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dad pública, que asumen el desafio cotidiano de garantizar la Educa: 
ción Supurior comu derecho humano, 


Acaquollos que apuestan a la formación docente cumo Lo camino co 
dirección a la mejora de sus prácticas, por una educación inclusiva y 
de calidad para todos y todas. 


PENSA Y REZAR LAS PRÁCTICAS DE LA ISSESANZA, Coma EPEESTTEN 


Índice 


Prólogo Y 
Introducción 

Presentación tuútico metodológica de la propuesta pedogógico di 
dáctica 15 
PRIMERA PARTE 


Primeras aproximaciones conceptuales al objeto de estudio: las 
prácticas docentes y de la enseñanza en la universidad 


Capitulo 1 
Debates pedagógicos contemporáneos 2 


Capítulo 2 
Perspectivas subre la enseñanza como práctica socio-bistó: 
sica compleja 40 


DESSAR Y AECRRA LAS PRÁCTICAS DEL ENSEÑA ZA <CLOMA DESTA a 


SEGUNDA PARTE 
Aportes para una ampliación categorial de la Didáctica, platafor- 
ma de sustentación teórica para el“; 


lisis didáctico” de las prác- 
ticas de enseñar 


Capitulo 3 
Aula y clase: aproximaciones para su comprensión desde un enfoque 
mulirvetorencial 04 
Capítulo 4 


El “análisis en clave didáctica” de las práclicas docentes y la construe- 
ción de conocimiento profesional para la coseñanza 80 
Capitulo 5 

La dimensión metodológica en la enseñanza: construcción didáctica; 
construcción metudológica y configuraciones didácticas 9 
TERCERA PARTE 


Para una profesionalización genuina de la docencía y el quehacer 
pedagópico-didáctico de profesores/as 


Capítulo 6 
Un prolesorado vrientado a la indagación. Aporles de la perspectiva 
sucio-antropológica y de la narrativa en la investigación educativa 115 


Capitulo 7 

Una mirada a la ducencia universitaria a partir de la experiencia de 
análisis de las prácticas en procusas de furmación dugente 

Glenda Morandi, Mariana Lugones, Carolina Duca, Debora Arce, So- 
fía Bugallo, Lucrecia Gallo y Ana Ungaro 144 


PENSA Y RAE AS PRÁCTICAS DE LA ISSESANZA, Coma EPECSOTEN 


Capítalo 8 
Para un cierre queno cierre... La construcción de conocimiento pro- 


fesional para la enseñanza. Los dobales acerca de la rellexividad y el 


papel de colectivos dvcentes 170 
Anexos 182 
Las autoras 194 


DESSAR Y IICRA LAS PRÁCTICAS DE LA ENSESADZA Cota DESTE 


Prólogo 


Los escritos aquí reunidos resultan de una compilación del material 
elaborado con el propósito de configurar una propuesta pedagógl 
co-didáctica orientada a la formación de docentes universitarios en 


lo relativo a las prácticas de enseñanza, sus notas identitarias exencia- 
les y las herramientas Ieórico-metodológicas para su diseño, análisis, 
valoración critica y recreación, Se trata dle dimensiones centrales que 
semitco al campo de da Didáctica Genctal en sus interrelaciones cua 
las especificidades de diferentes campos de conocimientos, territorio 
en el que he desarrollado la centralidad de mi producción intelectual 
alo largo de mi trayectoria protesional y académica y que, en los últi 


mos años se ha desplegado entre otras intervenciones, a través de mi 


participación en diversos espacios de formación docente en distintas 


universidades nacionales u instituciones 


de educación superior. 


A inicios del año 2020, ya visibili 


suda la situación de pandemia 
Covid 19, y al comprender que lo misma no tendria Una pronta ves 


lución como s 


o imaginara al comienzo, la ispecialización en Docun- 
cia Universitaria de la UNLB como ocurre con el cunjunta de activi- 
dades de posgrado, deline continuar en la virtualidad el desarrollo de 
sus actividades curriculares. En esc marco, a partir de la suspensión 


de clases presenciales como consecuencia de las disposiciones AS- 
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PO DISPO, surge la necesidad del pasaje a la virtualidad del espacio 
curicular de modalidad presencial a mi cargo: el Taller de Análisis 
delas Prácticas de Enseñanza de la Especialización. Un virtud de ello, 
la Secretaria Acadómica de la carrera, Mg. Glenda Morandi, me pro- 
pone generar una propuesta para esta modalidad por la importan- 
via de la temática en el marco del diseño curciculas, y dado que, por 
tea parte, se contaba con material acumulado desde desarrollos 
previas, tales comu: registros escritos de clase y desgrabaciones de 
las mismas, además del conjunto de materiales utilizados en lérmi- 
nos de apoyos como audiovisuales, presentaciones digitales, acli- 
vidades planteadas a les cursantes, bibliografía, recortes de Lexlos 
breves para su lectura en clase, entre atras. 

Ko este marco, como recuostrueción de memotia, debo decie vn 
primer lérmino que los escritos que luroraa parte de esta publicación 
toman cuerpo como tales en el momento en que, dada mi acepta 
ción a la invitación, me propuse la turca de reclahorar lu propuesta 
pedagógico-didáctica para su pasaje a la virtualidad, con claridad 
que no se trataba de una traslación mecánica de la presencialidad, así 
como que sostener una propuesta para esta mudalidad en tóminos 
constructivistas críticos no era para nada tarea sencilla, Me decidió 
saber que cuntaba con la colaboración de Glenda, Tenía por ese en 


tonces ya más de 12 años en la UNLP de asumir el desarrollo como 


protesora respunsable de este Taller (en realidad metodológicamente 
seminario" Taller) el que aún con diferentes nominaciones según los 
años, coloca como eje el análisis de las prácticas ducentes y particu- 
larmente de la enseñanza en la universidad, en relación a procesos de 
intervención e investigación, 


Sin tener muy en claro qué podía resultar de esta osadía, nus lan 
sanos a un intenso y continuado intercambio vía e mail co el que 
circulábamos registros, desgrabaciones, además de todo el material 
recopilado que div lugar a una interesante ampliación desde la in- 
certextualidad. Se sumaban nolas extraídas de las más diversas pu- 


blicaciones de mi autoría a modo de triangulación validación, como 
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también la incorpuración de intervenciones a modo de subrayados, 
preguntas y sugerencias que Glenda efectuaba «como lectora autori. 
zada por su lormación y trayectoria profesional- en diálogo con mis 
eserilos, que sin duda alguna enriquecieron la producción resultante. 

De esta manera fueron saliendo a la Juz los primeros “borradores 
viajeros” (desde Cóndoba/La Plata, La Plato/Cárdoba, eo plena pando 
mia Covid-19 en los primeros meses slel 2020) y a partir de este ida y 
vuelta sistemático surgió comu resultado lo que en primero instancia 
se presentó como clases y luego, por entenderlo másadecuado, nominé 
somo Documentos Escritos. Estos escritos, con énfasis en ol despliegue 
conceptual del programa, se integraban a la propuesta global articula: 
dos y complementados con otras lecturas, actividados y turcas diversas 
que se explicitaban cn el deneminado Plan de Trabajo" 

En lo que hace al diseño y desarrollo de la presente propuesta, 
que de cuenta de los múltiples procesos desencadenados en esta ux 
sepcional expurloncia que fue el atravesar la pandemia, te importa 
expresar que fue claramente un aprendizaje y a la vez un desafío muy 
importante para mí, armar estos escritos pensados eo términos de 
configuraciones didácticas En todos los casos estaban los/as cursan 
tos de algún modo presentes en dilogo con mix ideas, Les pensa- 
ba, los imaginaba, al comienzo como representaciones sin rostro ni 


nombre propio, luego conjugadus con la lectura de lus comentarios 


y reflexiones 
tividados que les planteamos y su participación (sun solo desde la 


scucha) en clases sincrónicas. Además, y de enorme valor también 


¿ue compartían en ollas aulaflas, en respuesta a las uc 


1 La propuesta, desarrollada co olomorco de la plotutorma virtual Aulas wwcb. 
Dosgrado de la UNLP se constituyís a partir de vo sul virtual y un equipo de ultras 
aueacompa 

el Programa del Seminario-Taller junto a un Plan ste Teabajo que permitia visibilizar 
la unganización en el Liempo de la propuesta, dde meto de facilitar una adecuada 


6 ol proceso de los docentes cursantes. Para orientarlos velos presentaba. 


vrtontación para quienes estaba dirigido (colocamos ambus en sl aparkado Anexos) 
Do este mudos haciamos explicila desde e inicio, la secuencia articulada cn Lériminos. 
clics de lecturas y e Hilado realizar e lagar al desarrollo de esta uridaal 
eurricuk 
¿luicente e furmvato de posos, actividades en hores al debate sencillo, wikis y anuros: 
colaborativos, a partir de materiales en distintes Rermatos y lenguajes. 


incluyendo equentass sins nicas, aportes y devalu ones 3 cargo de la 
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lo traosmitido por las tutoras, respecto de los procesos en sus gru 
pos acorde su seguimiento, para lo cual efectuamos de manera con- 
tinua reuniones via plataformas virtuales diversas. Instancias en las 
que, fruto de la conversación con integrantes del equipo actuante 
en cada caso (dudo que a partir de la primera experiencia se con 
cretaron varias ediciones), surgieran impensadamente actividades 
y aportes diversos para integrar a las aulas virtuales, 

Ko rolación a lus Documentos Escritos, una vez echados a rotar, 
iiebo confesar que por momentos llegué a pensar que su lectura po- 
¿ía resultar muy tediosa. Sin embargo, losas profesores expresaron 
en reiteradas oportunidades en el intercambio eo instancias sincró- 
nicas todo Jo contrario, que un con lus dificultades propias del Jen- 
guaje espocilica de una disciplina diferente y completamente nueva 
para muchus/as, los resultaba placentera Jeerlos, Más adn, que eran 
esperados con entuslasmo cada semana constituyéndose en un mo- 
tivo para Lomar distancia de dilicultades y padecimientos cotidianos, 
ocasionados por este tiempo de pandemia tan complejo de incerti- 
dumbres, fragilidades y de batallar permanentemente von la advorsi- 
dad. Llegaron incluso a sorprendernos cuando daban cuenta (sobre 
lecturas complementarias que los proponiamos para acercarlos a las 
Tuentes u otras perspectivas en los temas tratadas), que un núncro 
significativo de participantes compartía rellexivnes en instancias sin- 
crónicas w en el aula virtual sobre el total de los materiales sugeridos. 
Por otro lado, sus intervenciones en las actividades revelaban una 
muy significativa articulación de des 
Realmente una muy grata noticia que 
entendimos se tornó posible ante la disponibilidad de resolverlas lec 


artollos conceptuales con perti- 


nentos reflexiones 


personales 


turas durante toda una semana acorde a sus tiempos, compromisos 


y obligaciones, es decir, a disponibilidades singulares y muy diversas. 


Olra ubjetivación destacable fue la posibilidad de contar, por 
parte de cursantes, con tiempo habilitador de lecturas y re-lecturas 


que permilian decantar y apropiarse del contenido de los Lexios con 
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mayores niveles du comprensión, en temáticas en algunos casus muy 
distantes a las proplas formaciones de hase (distintas profesiones) 

Las instancias sincrónicas fueron contiguradas en dos momentos 
uno en el que personalmente recuperaba aspectos centrales de los 
diferentes Documentos y su peculiar anudamiento en procura de con- 
figurar una trama que les utorgara unidad de sentido en el marco de 
la propuesta, otro abierto al Sotercambio sobre la base de las lecturas 
sualizadas y los nuevos aportes surgidos de mi intervención abrien 
de a una conversación que se enriqueció con preguntas, reflexiones, 
relatos de situaciones de las propias prácticas por parte de los/as cur- 
santos, tanto a micrófono abierto como en participaciones desde el 
chat que era administrado siempre por integrantes dol eguipo. 

Eo fio, un caudal iomenso de cuestiones acerca de las cuales 
rellexionar en relación a lo acontecido eo el desirrollo de esta pro 
puesta, marcada, según señalara, por los signos de este tiempo de 
pandemia: momento inédito y extraordinario, cargado de Lensiones, 
de conmoción tanto en términos objetivos como subjetivos, de ca- 
rácter individual y colectivo, respecto alel cual entiendo necesario 
tomar distancia y no apresurar conclusiones, Principalmente, para 
no emitir juicios totalizantes y en términos binarios eo aras de re- 
cuporar malices y diversidad de repercusiones en todos/as quienos 
estuvimos/as involucradasíos 


Tenemus 


clato que, en la era digital, todo lo que se produce y 
documenta, circula más allá del alcance para el que fue inicialmente 
pensado en cuanto a ámbitos y sujetos a quienes va dirigido, Por lo 
miso, conscientes de la probable difusión extendida de los escri 
sp 
parte del pruyecto formativo de la Especialización en Docencia 
Universitaria de la UNLB entendimos que podía resultar valiusu 


en tanto aporte a la formación docente avanzar en la publicación de 


tos producidos 


amunte para este Seminario Tallor, como 


este líbro, que los compila. 
Por stro lado, personalmente sentía que correspondía soctalizar 
stos materiales 


desde cl ámbito en que tuvieron origen y junto a 
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quienes institucionalmente lo hicieron posible, como vna manera de 


dar cuenta de su gónesis y el contesto de producción de las ideas en 
ellos expuestas. Una rauón no sólo acudómica sino de orden ético, 
que entendia fundamental 

Para tinalizar, quiero destacar que esta labor fue posible gracias 
¡la generosidad intelectual y a la prufesionalidad con la que Glen 
da Morandi colaboró en esta producción. Además, agradecer a las 
tuloras que acompañaron con compramisu y responsabilidad el so 
guimiento de todo el proceso. Creo que todas coincidimos en embar- 
carnos en esta aventura conocióndonos, pero sin haber trabajado en 
docencia juntas lo yue, sin duda alguna, planteó enormes exigencias 
que pudimos resolver desde el trabajo comperativo. Lo hicimos por 
somparticuo compromiso deudeo éticu político con la universidad 
pública y la lelensa de la educación superiur como un derecho bu 
mano ivrenuncioble. 

Agradezco u la Universidad Nacional de La Plata, en general. Ln 
particular, a Carlos Giordano, Director de la Carrera de Posgrado 
en la que está inscripto jnstitucionalmente este Seminario- Taller, A 
Glenda Murandi, Ana Ungaro, Lucrecia Gallo, Mariana Lugones, 
Sotia Bugallo, Debora Arce y a quienes se incorporaron luego, Ma- 
ina Barcia, Mariana Pilacdi y Carolina Duca, mi más sincero apra 


ducimiento 


Cilaria Edelstcin 
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INTRODUCCIÓN 


Presentación teórico metodológica de la 
propuesta pedagógico-didáctica 


Quisiera en esta instancia inicial dur cuenta de la propuesta peda- 
gógico didáctica que aqu se presenta, a modo de espacio inaugu- 
ral, Como ha sido tradición en espacios de formación de posgrado 
a cargo de grandes maestrus y pensadures quislera expresar que “lo 
clase inaugural es clave" ¿Cuál es el motivo? Pues en ella no solo se 
exponen las normas de funcionamiento, sino que se sientan las hases 
explicitamente o no, de las perspectivas y enfoques que como profe- 


sores sostenemos, Además, por cuanto cuostitugi la oportunidad de 


abrir un vínculo empático von aquellos a quienes se dirige. 
Pur otra parte, no tengo dudas que la mejor presentación de un/ 


una docente no liene tanto que ver. con su CV sino con su propuesta 


peda n eo el Programa, Eo 
este sentido, nu considero al Programa una mera lormalidad (para 


ógica, que se expone como ant 


ipaci 


entregar a las autoridados de la carrera en respuesta a un requisito es- 


tablecido institucionalmente) en muchas ocasiones archivado sin ser 


2 Programa del Seminario Taller Análisis slo las Prácticas de Enseñanza que se 
incluye en el Anexa del presente. 
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utilizado, salvo co relación a exámenes y equivalencias, sino somo un 
organizador anticipante ya la vez, elemento orientador para quienes 
participan en las diferentes elapas de su realización. 

Axlemás, y fundamentalmente, ¿por qué es importante en un espa 
cio de formación docente? Lo es, por cuanto éste da cuenta del enfoque 
teórico metodológico que se sostieno, y los apartados que incluyo son 
básicamente los que asumo debería contener siempre una propuesta 
podagúgica desde los nivelos secundario y terciario en cualquiera de 
sus modalidades, lambién en universidades en grado y posgrado. 

Entonces, aunque en este espacio no se aborde el tema progra: 
mación, entiendo de valor señalar que el Programa es un documento 
público alos fines institucionales y organizacionales-administrativos, 
pero que en relación a la enseñanza se turna en instrumento herra 
mienta que tendría que ser de utilidad, tanto para el/la docente que 
lleva adislante la propuesta pedegúgica como para los/las estudiantes 
que participan del desarrollo de la misma. lo se logra en la medida 
que, en Lanto escrilo comunicable, permita anticipar de maneta inte 
grada desde esta instancia de diseño, cómo se va a encarar el proceso 
que se procura concretar, ¿Y par qué digo usto? Porque para que el 
Programa se constituya eo herramienta orientadora, las y los estu 
diantes debieran eotender cuanda lo leen, qué se les propone, Me 


intorosa destacar esta visión por cuanto, al volver subte experiencias 
previas, advierto que no slempre se termina de lograr esta compren- 
sión. De ahí que dar lugar a esta objelivación, forme parle de las re- 
lexiones que desco compartir con ustedes en eta instancia inicial. 
Planteada esta cuestión, avancemos en la presentación propia- 


mento dicha del Programa del Seminacin Taller que, como yu he s 


ñalado, de lugar al sontido del conjunto de los escritos reunidos en 


es 


o libro, Con este propó 


ito, los/las invita en pr 


mor lugar a da lec 
tura de su Fundamentación. lón un Programa, este apartado debiera 
dar cuenta de la perspectiva que asume el/la docente responsable res- 
pecto a la temática en cuestión (disciplina o área de conocimiento), 


tanto en términos teóricos como metodológicos, Por lo mismo, es cl 


DESSAR Y IIRA LAS PRÁCTICAS DE LA ENSESADZA Cota DELS TE 


«que otorga sentido al resto de los componentes (ubjelivos, conteni 
dos, metodolygia, evaluación, bibliografía), que dehen articularse de 
manera pertinente y coherente con lo expresado en este ftem 
También deseo dejar lo más claro posible que loda propuesla, en 
este caso la propia, es solo ana versión entre otras posibles. Dado el 
desarrollo contemporáneo de la ciencia, del eunecimiento, ya no es 


dable sostener la ¡dea de que bay una única versión posible respucto 
de una disciplina y de las temáticas que aborda, Por ello, se requiere 
asumir que siempre se opera una selección dentro de un universo 
más amplio de contenidos, de actividades, de opciones melodológi- 
cas, se realiza un recorte y asumen opciones que se traducen en deli- 
niciones y decisiones, y eso hay que hacerlo explícito. 

Desde esta visión, en la Fundamentación expreso, como pusicia 
namiento central, que Jas prácticas decentes son priácticas sifurdas, 
dee mondo que se inscriben epocalmente en el marco de un escenario 
que, entre otros factores, actualmente está atravesado por la globali- 
zación e internacionalización. Hoy se elaboran y desarrollan produc 
ciones asociadas de alguna manera 4 las profundas translormaciones 
económicas, socio culturales y politicas y, en este marea, eo los vín 
culos con el saber, transformaciones que se caracterizan respecto a la 
jnturmación y el conocimiento pue su lnconmensurabilidad y la ace 
leración en los procesos de generación, difusión e incluso recepción 
(acceso a las fuentes más diversas), sin desconocer las enormes des- 
igualdados existentes, Nota de realidad que no se puede desconocer, 
si entendemos las enseñanzas como prácticas situadas, Al abordar la 


enseñanza es fundamental lener vonviencia de 


sste giro epistemo- 


lógico y a la vez tecnológico, de sus efctos en las suciudades, eo las 


culturas, en las instituciones, grupos y sujetos, como así también co 
la configuración de oucvas identidades y subjetividados 

En este marco, surge un seplanteo de las larcas que los y las do- 
centes tenemos como prolesionales, Ya no es aceptable ver en este 
lugar docente el depositario de la verdad, menos aún en lérminos 
absolutos, Esto €s 


asi, por cuanto no hay campo disciplinar que no 
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asuma la inexorable provisionalidad del conocimiento y, por tanto, la 
necesidad de una revisión permanente a su Interior 

En este contesto, emerge con luerza la idea de prolesionaliza- 
ción de la docencia y, ligado a ello, la necesidad de mecanismos 
jostitucionales que añíaneeo la posición critica respecto del lugar 
social de quienes Lienen a su cargo las prácticas decentes y de la 
enseñanza. Los y las profesores y profesoras somos parte también 
¿e las rovoluciones culturales que se están dando, pur lo que se hace 
necesario rellexionar sobre el posicionamiento que vamos a asu 
mira la hora de inlegrarnos a los debales académicos (científicos, 
politicos, sacio-históricos y culturales) que se vinculan con las dis. 
ciplinas que 
cosidad de roorlentar el abajo académico y plantea una puesta en 
valor del apurte pedagógico, como de utros propios de disciplinas 
del campo de las ciencias humanas y social 

Señalo esto, porque en general so ha pensado que unfa docente 
“lo que sabe y tiene que saber es lo relativo a su propio campo de 
conocimiento”. La lógica dominante bistóricamente y de modo ho 
yemónico (particularmente en las universidades) cealirmó la idea de 
gue para enseñar lo único que bacia falta era dominar la estructura 
conceptual de la disciplina, Posteriuraente, se avanzó en el plan 


ms 


mos, Esto signilica un desalío respecto de la ne 


to de articulación con lo pedagógico-didáctico como una cuestión 


clavo. Por cierto, esta relación es fundamental, pero considero que 
articular el campo disciplinar específico y el pedagógico no alcanza 
boy para abordar la complejidad de la tarea docente, Son necesarios 
otros conocimientos y saberes que nos ayuden a entender la contom- 
contextos, las 


porancidad, las conllictividades socio culturales, los 


jostitucianes y las nuevas menifestacionos de Ja subjetividad, Lo la 
prupuesta su hace Enfasis en relación con ello, un la kdca de intercul 


turalidad en las sociedades, grupos e instiluciones 


llo significa asu 


mir yue en una clase se expresan muy divers 


Ys historias y Irayectorias 


de vida y de formación, que es imperioso reconocer para actuar en 
atención a sus particularidados, 
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Además, cuando sostengo la necesidad de revalorizar la coseñan 
za, insisto en hacer énfasis en esta práctica como tarca central en las 
prácticas docentes, sin desconocer su papel en la producción de co- 
nocimientos y por lante en la investigación. De todas maneras, el 
desempeño co la enseñanza implica un pretió con identidad prapia 
1 que otorga 


que hace necesaria una formación profesional especiñc 
también por sí misma legitimidad al trabajo docente 
Sostengo además que las prácticas de enseñanza son pluti de 
terminadas, ambiguas, complejas y demandan para su comprensión 
claves de interpretación en perspectiva multirreferencial. De ahí, la 
postulación de un protesorado orientado a la indagación y, en conso- 
nancia con ello, la propuesta le un dispositivo que provee de herra- 
iuicas para el análisis cellexivo, ev 


mientas conccptuales y metodo! 
tico y eontextualizado del trabajo docente y las prácticas de enseñar, 

Por vito Tado, además de estas perspectivas en cuanto a la funda- 
mentación, me interesa plantear sintóticamente en esta presentación, 
cómo pienso integralmente esta propuesta en tórminos didácticos. 
Lo tal sentido, esta unidad curricular de la carrera de Uspeciallzación 
en Docencia Universitaria, asune la modalidad de Seminario Taller 
(para que fuera taller en sentido estricto, la propuesta Ieórico-melo- 
dolíngica quizá debiera tener uttos rasgos, dado que en uo taller nu 


ón previa por parle 


hay un programa prefigurado, no hay una decis 
del docente, sino que un taller construye el programa que se lleva a 
delante con los propios talleristas). Lin este caso se trata de un Semi- 
nario- Taller, por cuanto contiene espacios predominantemente teóri- 


cos, conceptuales, y otros en los que la centralidad está cn actividades 


de producción y en la concreción de ejercicios de análisis, en Jos que 


la opción metodulógica sí será de un aulactaller, 


También quieto señalar algo que desde hace mucho tiempo me 


cuestionaba bastante, en relación a ciurlas prácticas de enseñanza de 


la Didáctica, en el sentido que pareciera que quien enseña, termina 


diciendo a los otros: “haz lo que yo digo, no lo que yo hago". La pers- 


sta dentro de 


pectiva desde la que me propongo trabajar, intentafapu 
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lo posible a que el propio espacio de formación contribuya a viven 
ciar y visibilizar qué significa operar en Iiérminos didácticos, procu- 
rar lener en cuenta esto, en cada instancia de trabajo particularmente 
en la selación entre contenidos y actividades. 

Las ubjetivos como componente del Programa, precisan las cues. 
tiones centrales que hacen a la fundamentación en términos teóricos 
como metodológicos, y son indicativos de propósitos evientadores a 
tener en cuenta a lo largo del prucoso más que de resultados finalos 
que inexorablemente se tengan que alcanzar. 

Un términos didácticos, acorde a lo expresado, organizo la pro- 
puesta en su conjunto en base a lo que denomino soportes didácti- 
vos, que son tres (no se trata solo de “contenidos"), Tres pilares que 
sostienen la propuesta: 


El prionexa, veñere a los contenidas organizados en tres núcleos 
conceptuales. Lus llamo núcleos, ya que los contenidos que inte- 
gro en cada uno, no son una mera sumatoria de fragmentos, sino 
gue se estructuran alrededor de temas eje que los relacionan y les 
otorgan sentido. Además, por cuanto vada uno de los múcleos, se 
va avticulando con los siguientes relacionslorente, Abora bien, 00 
necesariamente se despliegan puntal y secuencialmente tal como 
están esplicitados eo el Programa, por cuanto las temnálicas se des 
prenden tanto del desarrollo conceptual que realizo, como de las 


lecturas complementarios y las actividades propuestos. Ln esta cla- 
ve, conslituyen ejes vrientadores subre aquello que se aborda. En 
torno de algunas cuestiones la secuencia se allera, así por ejemplo 
lo que aparece al linal en el programa puede sor abordado en algu- 
nos aspectos al principio, ya que es parte del enfoque como upción 


tuórico-metodulúgica y Iransversal 


sa toda la propuesta. Lo mismo 
ucurte cuando se hace necesario anticipar aputles te 


ios que po 


sibiliten la concreción de ciertas actividades 


Hay, asimismo, una decisión que es central en esla propuesta que 
refiere al análisis didáctico como perspectiva leórico-melodológica 


que se inscribe en la idea de profesorado orientado a la indagación. 
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Esto quiere decir que cla prolosoxía puede que no se constituya eo 
investigador de sus prácticas (en sentido estricto), pero lo que no 
puede dejar de lado ex estudiar sus enseñanzas, qué acontece en ellas, 
cómo se desarrollan, qué efectos producen. La idea de profestonali- 
zación de la docencia (caracterización discursiva muy resonante en 
su memento, ya desde las últimas décadas del siglo pasado) es una 
conceplualización que recupera, resignilicándola en esta propuesta. 
Kn dirección a Jo labor de indagación acerca de las prácticos es jus 
tamente que propongo el análisis didáctico como una herramienta 
intelectual que permito abordar los procesos de la práctica, desde una 
posición de rellexividad crítica y contextualizada, 

En esta clavo, y en lo metodológico en relación con el análisis de 


las prácticas, me planteo: ¿Cómo hacer para coseñar esto? A partiedo 
all, construyo lo que desigad como ejercicios de análisis. Estos ejer 
ciclus, apuntan a indagor en la complejidad de los procesos de lus que 
debemos hacernos cargo como educadores y educadoras. Uixige un 
trabajo analítico intenso, yue implica perspectivas constructivistas y 
deconstructivistas. Ello signitiva tomar distancia y procurar objetivar 
los sucesos que tienen Jugar cotidianamente vn lus clases y sus ámbi 
tos de realización, En esta propuesta, se proponen tres ejervicios, Un 
primer ejrcielo consistente en recuperar desde la memoria lonágenos 


y representaciones acerca de docentes en las trayectorias de los/las 


participantes: 


1 segundo que plantea analizar una seric de imágenas 


de aulas vi 


clas v con docente), estudiantes u vlras liguras que po- 
drían dar lagar a inferencias acerca de posibles clases; y, por último, 
un ejercicio de reconstrucción de una clase a partir de su descripción 
de regis 
wal y el segundo, relato oral y registro 


densa. La idea us, sobre Ja base memoria de experiencia 


concretos (el primero vi 


uscrito) y de ciertas herramientas conccptuales y metodológicas, pu 
sibilitar una aproximación concreta meter las manos en la masa"), 


generar las condiciones para interiorizar el “mudas opa 


andi” «que 
se presenta como una alternativa para el análisis didáctico de clasos/ 


siluaciones 


de práctica de enseñanza. 
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En relación con elle, las expericaciós decantadas en mi trayecto 
ría en formación de profesores, me permilieron comprender que es 
sumamente relevante lener una vivencia concreta en lorno de lo que 
se propone. ¿Por qué una vivencia? Actualmente se habla mucho de 
rellexión y de esperiencia en relación a la docencia. Una experiencia 


us alga que, en términos intelectuales, afectivos, suciales culturales, 


se luce “carne en cada sujeto” algo de Jo que se apropia, deja lue- 
lla, marco, Ahora bien, ¿cómo se suscita una experiencia? Par cierto, 
subre la base de haber vivido algo, de haber sido partícipe activo de 
algo, pero es recién cuando sobre eso vivido se opera luego Una loma 
de distancia mediada por la reflexión, que se habilitan planos de ob- 
jetivación y construcción conceptual que reción es posible decir que 
se capitalizo” una experiencia, Es decir, cuando se día Jugar a esos 
dos momentos de manera articulada, “vivencia y rollexión, es que 
use acclonar decanta en experiencia, Lin realidad, nadie Hene expe: 
riencias sin que medie la reflexión, esto es usí en relación a cualquier 
acontecimiento del orden de lo humano. 


Lo suma, podemos de 


y que en los ejercicios que se proponen 
se juegan dos planos. Un primer plano, que es el de recuperación del 
registro vivencial o a través del relato recuostruido de situaciones. 
Un segundo pleno, cuando pasamos ala labor de análisis y desde un 


1elorno reflexivo, avanzamos en el desarrollo conceptual. 


procuran la comprensión, desde el mis- 
del “modus operandi” que se propone (una alter 


Los ejercicios de análisis 


mo hacer acero 


nativa entre otras posibles, según señalara) para realizar cl análisis 


didáctico de situaciones de práctica de enseñanza. Lo valioso de estos 


ojercicins eo mi visión es que, para su realización, $ 


e requiere asu 
mit una posición/sctitud y además, utilizar los mismas herramientas 
conecptuales y metodológicas paro concretar el proceso de indaga 


ción y análisis, yue las necesarias y utilizadas en la investigación en 


educación. De este modo, entiendo, acortamos la brecha existente 
entre docencia e investigación, una distancia de notable persistencia 
en las universidades yue es importante resolver. Queda claro que la 
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diferencia remite a los propósitos y a los tiempos de intervención que 
derivan de los resultados obtenidos en uno y otro caso (análisis di- 
dáctico v investigación didáctica). 

Hasta aquí me he referido a dos de los soportes didácticos en 
la propuesta para este Seminario Taller: el abordaje de los núcleos 
cuncepluales y los ejercicios de análisis, Ll teveer soporte, es el que 
denomino texto de reconstrucción crítica. ¿A qué refiero esta idea? 
La propuesta plantea ir siguiendo la lectura de las exposiciones temá 
dicas; los desarrollos conceptuales de los/las autores/as; la resolución 
de actividades y ejercicios: las interacciones y debates que puedan 
suscicarse, En relación a todo ello, se propone ir consignando tomas 


de notas como tna suerte de “guiones” en borrador a Jos que secuen- 


cialmente, a medida que se avanza en el desarcollo de los núclcos, 
se podrán sumar comentarios y reflexiones suscitadas jodividual y/o 
grupalmente, notas persunales que tienen tanto valor como el cua- 
demo de campo en el terreno de la investigación. 

La idea-propuesta os que el texto de reconstrucción crítica, se 
construya sobre la base de estos primeros guiones en borrador, ubje- 
to luego de 1e lecturas y re escrituras que revisiten/revisen las notas 
en tanto “apuntes de clase” e integren otras motas extractadas de la 
biblivurafía con sus proplas apreciaciones y reflexiones, de manera 
coherente y articulada, ganando en profundidad y precisión en las 
conceptualizaciones. De este mudo, se propone conligurar un nuevo 


toxto que será el que se produzca como producción final. Se trata de 
una “vuelta le tuerca” reflexiva en términos de reconstrucción cri 
dica, Se trata de un escrito en carácter de autoría que selecciona y 


reconstruye 


on base en ol Programa, Es 


ito a modo de ensayo, en el 
que puedan day cuenta du sus opciones y decisiunes: qué concuptus 
cligen, pur quí los eligen, cómo los relacionan, su relación con las 


actividades realizadas y con las propias prácticas. Elaborar el lexto 


de reconstrucción implica volver sobre el Seminario- Taller, revisitas, 


revisar y ampliar los distintos múcleos conceptuales, dando cuenta 
de los conceptos centrales y relacionándolos (sin un orden prefiga- 
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sado). También, dada su importancia en el marcu de la propuesta 
pedagógico-didáctica, se solicila incluir vellexiones acerca de los ejer- 
cicios de análisis concrelados, ¿Qué quiere decir rellexiones sobre los 


ejercicios de análisis? Lo central es que se explicile qué signilicó para 


cada uno participar en su realización, qué permitió entender, iden- 


tílicar; clarificar. En debinitiva, qué pudieron comprender a partir de 
sur parte de la vivencia a la que da lugar el ejercicio, de manera jndi 

vidual o juotu a otros/as, Sería, según Jo señalado, der cuenta de la 
experiencia suscitada. 

Los apartados que corresponden a ObjeLivos, Metodología y Tiva- 
luación están incorporados en el Programa y amcrilan también su 
Lectura en cuanto son orientativos del desarrollo de la propuesta pe- 
dagógica. Bioalmente, también está la Bibliogralía sugerida, celacio 
nada con los desarrollos expositivos un tanto los mismos, autores y 
textos, son ubjelo de resignificaciones. Se procura, por ello, que los/as 
cursantes puedan apelar a fuentes directas, de considerarlo necesario, 
que en forma complela liguran en el Programa. 11 Plan de Trabajo 
se olabora en consonancia con estos componentes, a los lines de una 
más precisa relación entre los mismos a Ja vez que su ubicación en el 
Giempo en la secuencia prevista, 

Ls invito a que haggamus posible que su cuclo el placer al cola 
cionarnas con el saber en este espacio/liempo de formación docen- 
tu compartida 
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CAPÍTULO 1 


Debates pedagógicos contemporáneos 
y enseñanza 


Como hemos planteado anteriormente, si bien el vbjeta ventral de 
tratamiento en este espacio refiere a las prácticas de enseñanza y a la 
presentación de una propuesta para su anólisis, cunsidero rulevan- 
lo y necesario explicitar primer, perspectivas y dobales en los que 
inscribo anís ideas, como referencias teóricas fundamentales. Por lo 
mismo, estarán presentes de alguna manera, utravesando los diforen- 
sugeridas. 

En esta clave de sentido, para iniciar el abordaje de Ja temática, 


tes escritos, las actividados y Jectur 


entiendo aportuno integrar un breve lexto seleccionado del libro 
Frankestein liducador del pedagogo francés Philippe Meiricu (1998), 
quien ha participado eo [ura destacada en los debates pedagógicos 
de los últimos años, con significativa difusión y repercusión en Ar- 


gentina. Mo da mucho gusto compartir la lectura del recorte extrac- 


tada, por cuanto considero que de manera bella y u la vez profunda, 
sintetiza la perspectiva desde la que bablo, en total sintonía, 
HL bulo de esta obra de Meiricn. loma como metáfora a brambisteín (quien se 


vuelve monstraws a partir de ser alvamdemado quir su creador, disco en sulecdad y 
merced de su destine) para plantear la necesidad de una “rexulución cupernicana en 


estucación” 
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Dice Mericu: 


Lo he preparado Lodo cuidadosamente, el dispositivo fun- 


ciona con exactitud cronométrica, las consignas están escri 
das em la pizarra antes de que entren los alurmnes, las esas 
están puestas de des en dos; las fichas individuales en las 
que cada cual ha de anotar sus observaciones están tadas 
donde toca, junto con todo el resto del material necesario 
para la experiencia (+..) les alumnos podrán comprobar 


por 


mistuos, la exactitud del teorema de Pitágoras (..) 
Lodo fisto, Y ahora entran. Me doy cucuta, 107 pronto, que 
no controlo de veras la situación: algo builotea, Tres alum 
21Os se pasan Uno cartera conto si uese wn balón de rugby 
¿ls que la clase anterior ha sido tensa, v ex que esos Hey 
ostán hoy espectabuente exciliclos? Nunca sabré qué ourro 
roalimeoto. (...) Y ose otro se vbstiva eo no entender lo que 
sele pide que haga (+) Lo explico y le explico, y dIse invon- 
ta objeciones omo para dormirse de pics...) ¿Dónde está 
a incomprensión? ¿Qué es lo que lo bloques? ¿lay mala 
voluntad de su parte, o me he explicado mal? ¿0 es que mi 
dixpositivo está mal ideadu? ¿0 es que ese alumno no estáal 


nivel del conjunto de la clase? (..) Ahora es fuerte la teota 
ción de darse por vencido, de exduir simbólica v realmente, 
al alunano de la clases de ammeviarle con un castigo o, 9 mue 
amado más eficazmente, de retirwle nuestro afecto, €. Pero 
Day que resisticse a la tentación de erradicar la resistena 
Porque la resistencia es un signo, un signo de que allí hay 
alguien. (Meirica, 199, pp. 105 106) 


Y anteriormente: 


y 


sistencia consustancial a loda empre 


ss allí donde hay que encararso, en lo cotidiano, a la re- 


salí 


:a educativa; 
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donde se re-descubre una y otra vez, la diferencia esencial 
entre la fabricación de un objeto y la formación de una 


persona, (Meciricu, 1998, p, 105) 


La idea de abrir consideraciones acerca de la temática con € 


a 
cita, se funda desde ni visión, en que su relato del acontecer en un 
aula y las relaciones alumnos/as decente remiten claramente a lo que 
, ha 
bida cuenta de esta situación, cómo el maestro se plantea preguntas, 


nas pasa en muchas ocasiones en nuestras clases, Y lo valioso e 


y entre ellas algunas que refieren a sus alununos/as, a sus estudian- 
des, pero también al propio dispositivo planteado. Us decir, interpola 
incluso su propuesta en procura de comprender lo acontecido, Son 
claves también, las reflexiones que, a partir de este registro, cl uu 

tor expone respecto de las aspectos subjetivos, lo conflictivo que ie. 
ne que ver (como en la situación relotada, quizás) con que algulco, 
sencillamente, busca xer reconocido. Pues en esta práctica, en la que 
nosotros intervenimos (y es una de las razmes de su complejidad), 
se juegan muy fuertemente procesos de autorreconocimiento y reco- 
nucimiento recipraco que, de no tener Jugar, lornan muy difícil tan 
to el aprender como el enseñar, De abi Ja Ieosión permanente entre 
“fabricar u formar" segóo señala Mciricu, Dilema que, win sio tener 
tutal conciencia al respecto, enfrentamos cotidianamente al tomar 
decisiones desde nuestro lagar dle enseñantes. No tengo dudas que 
lox y las docentes (cuando estamos genuinamente comprometidos/ 
as con la docencia), nos empeñamos y damos la mejor de nosotros 
diseñando y proparando las clasos, pensamos cuáles son las mejores 
alternativas posibles para orientar el aprendizaje de las más div 


sos cuestiones, acorde a los propósitos deliacados para cada caso, co 


cada situación. Pero ello no garantiza por sí mismo las 


esperadas en el ulrofutra de aquello que presentamos, de modo que 
armmicen y movilicen procesos de apropiación significativos y rele- 
vantes. De alí el planteo de Mejrica en cuanto a poner hajo sospecha 
nuesLras propuestas. 
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Me cla gusto, siempre como complemento a la propia perspectiva, 


volver a este autor cuando señala: 


La educación sólo puede escapar a las desviaciones simé 
ricas de la abstención pedagógica (en mombre de respeto 
al niño) y de la fabricación del niño (cn nombre de exi- 
gencias sociales) ise centra en la relación del sujeto con el 
anu, Se tarea es movilizar todo lo necesario para que el 
sujeto entre en el mundo y se sostenga vo dl, se apropie de 
los interrogantes que han constituido la cultura humana, 
incorpore los saberes elaboradas por los hombres en tes- 
puesta a esos interrogantes y los subviorta con respuestas 
propias, con la esperanza de que la historia tartajes un 
poco menos y rechace con algo más de decisión todo lo 
que perjudica al hombre, Esta us la alidad de la empre. 
sa cduvativa: que aquel que Jlego al mundo ses acompa 
ado al mundo y entre 
sea introducido en ese conuvimiento por quienes le han 
precedido, que sea introducido y no moldeado, ayudado 
y no labricado, (Meiricn, 1998, p, 70) 


1 conocimiento del mundo, que 


uducación, pur tanto, cootioda Mejtica, 


ha de centrarse en la reloción cutre el sujeto y el mundo 
humano que lo acoge, Su función es permitirle construirse 
a símuiseno somo "sejeto en el arunde”, heredero de una his 
toria, en la que sepa qué está en juego, capaz de comprender 


el presente, y de inventar el futuro (Meiricu, 1998, y. 70) 


¿Par qué e 


tan importante en este comienzo de desariollo de la 


propuesta compartir los aportes de este autos? Porque se vincula cun 


la recuperación, en relación a los estudios acerca de la educación y 


la enseñanza desde dilcrentes autores y comunidades académicas li- 
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ados a lecturas críticas, de un concepto que había tenido muy mala 
prensa: el conceplo de transmisión. Cueslionado en particular en el 
nivel superior y en las universidades (ámbitos de formación de du- 
centes) donde la idea de Iransmisión fue históricamente asociada a 
la clase magistral, a exponer para que el otro reprodhuzca mecánica 
mente y con la mayor similitud, lo que el/la docente desarrolla desde 
un lugar de autoridad institucionalmente legitimado, Sin embargo, 
hoya idea de traosmisión adhiere: una noción totolnente diferente, 
Tiene yue ver con tecibir al reción llegado, con lu idea de hospitali- 
dad, de acompañamiento, sin ninguna pretensión de moldeamiento. 

Este debate acerca de la transovisión, necesariamente produce un 
lanza, por cierto, desde 
perspectivas criticas, Suso en esta clave de análisis, la denuncia con 
tra el poder del monólogo, y la apertura a un concepto nadal: cl con 
soplo de aleridad. Cuando estamos en un aula, estamos con ultos/ 
as, múltiples, diferentes, y solo esa comprensión de que huy vlro/a, 
incluso caracterizado como radicalmente diferente, nos permite pen- 
sar y llovar adelante la enseñanza cono una propuesta que abre a 
una conversación. Que da lugar a sujetos dislogantes, sin pretender 
que lus hlcas expuestas suan reproducidas sin Ja menor alteración. 
Perspectiva que también toma distancia de la representación del/la 
docente como tn gris moderador de dinámic. 


gito discursivo cuando se habla de la enso 


ys grupales, visión Iiga- 
de sl credo de la participación que, en definitiva, no se diferencia de 
la disertación en sentido positivista. Donde el/la profesora se limita 
a la gestión de espacios, tiempos e ¡nta 


acciones, administra reglas y 
consignas y en definitiva otorga valora Jo que se produce. 

Asumir la otredad, la alteridad, tiene que ver tambié 
lu dado, por supuesto, virtuusamente. No imaginar el conucimien- 


con alterar 


to coros Un universo de cuncoplos y categorias incontaminados, sio 
rupiwas, sin conflictos, sin cosmovisiones contrapuestas, ya que 


relaciones 


sabemos que Lado ello se expresa en las con el saber. En 
nuestras prácticas en concreto, desde el momento mismo en que pre- 


sentamos el Programa, ol mudo de encarar la disciplina y las diversas 
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decisiunes asumidas, solemos hacerle como si fuera la única alter 
nativa posible, y su no es así. Siempre se Lrata de una versión pusi- 
ble, la nuestra, en lodo caso, la de un equipo. En muchas ocasiones 
hay enfoques y perspectivas en conflicto, debates no concluidos, 
pero ne le hacemos explicito, no transparentamos que habría otras 
versiones posibles, lante lebricas como metodológicas, respecto de 
la disciplina y su enseñanza. 

La recuperación de lo transmisión, en esta perspectiva que retoma 
úiebates y desarrollos pedagógicos, también Bilosólicos y del campo de 
los estudios culturales a los que remite este textos, valora la exposición 
por parte della profesor/a en las clases, sigoilicada como una diserta- 
ción dialógica, Surgen en esta clave de análisis, nuevas imágenes, repre. 
suntaciones y cunfiguraciones sobr la base do sus 


ner una exposición 


que implica, co simultáneo, dr lugar a una comunidad de sujetos día 

logamtes que supone respeto, apertura a la alteridad ya la intorsubjelivi- 
dad. Por otra parte, lu idea de clase como conversación desde su diseño 
mismo moviliza una puesta en diálogo con autores, debates, lenguajes 
y narrativas diversas, casuísticas, situaciones de la realidad. Postula una 
polifuvía participativa que da lugar a Ja palabra que irrumpe, que está 
siempre alenta a expresiones de los y las alumnos/as en pasición de 
escucba, En relación a estas ideas y en consonancia con Daniel Berisso 
(2015, pp. 18-19)", me inte 
utiliza que veticre al onutisuolsilencio pensante de nuestrosfas alumnos 
y alumnas en una posición de escucha, alejada totalmente del persa 


sa recuperar una expresión que este aulor 


miento ermudecido en realidad ante ciertas verborragias. los alumnos/ 


as pueden es 


lar en silencio, pero ello no quiere decir que su pensar 


activo. Es claro que no 8 


trata ya de una transmisión lincul 


que clausura sio dar otra posibilidad que una recepción pusiva, Es 
clave de sentido, la transmitido en la coseñanza convoca siempre a la 


esta 


alturación crítica y vellexiva de lo dado. 


1. Resulta caumamonte sugeronte ol título de la vbra do Daniel Borisso ¿Qué clase de 
daros elsdar clase? Altesidad, donación y contcafmalida?. Antrapolagia, 2013 
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Me permito de algún modo, llegados q este punto una digresión, 
quizás una más por cuanto la imagen, representación contenida en la 
expresión “silencioómutismo pensante” resulta especialmente intere. 
sante puesta en contexto, Ello se debe a que, en nuestro país, el enfoque 
constructivista (como lectura centrada en losaspectos psicológicas in- 
dividuales del apreodizaje) penatró con mucha fuerza en relación a la 
enseñanza, aunque no siempre realmente comprendido e instrumentos 
do con rigor Apunte esta ubservación por cuanto no se asumió cun el 
necesario énfasis la idea de que ella utrofa no es un sujeto pasivo sino 
pensante, creativo, que llene afectos que lo movilizan, un sujeto vivo 
Y todo ollo se expresa cuando se le proponen relaciones con saberes y 
conocimientos, Así, en nuestras prácticas decentes constatamos, por 
jempla, que los cuerpos, las miradas expresan, “nus dicen" mientras 
expone Un tema ws problema, Sabemos que es posible observar signos, 
señales de Incumprensión, de rechazo, de desacuerdo, de cansancio, 
también de consentimiento, aprobación entre tantas vtras expresiones 
gue se manificstan en las clases. Que no todo cuanto acontece on cllas, 
depende exclusivamente de la loma de la palabra. De ahi ue ol regis. 
tro de señales de los cuerpos, de los rostros, se torna fundamental. Si 
bien en la virtualidad justamente perdemos la corporcidad con todo lo 
que ello ámplica, cobran mucha luerza los tostsos, la voz/las voces, las 


invágonos. Lenguajes, expresiones diversas llenen presencia en las aulas 
(presenciales u virtuales) y dan cuenta de esta nueva mirada que hace 
énf 


sis en la conversación, el encuentro dialógico como nota peculiar 
en las clases, que cambia totalmente el enfoyue sobre el concepto de 
transmisión en la enseñara. 

De alía importancia que vamos a asignar a ampliar los registros 
que tenemos de las clases desde múltiples sentidos, registros en mu- 
«has ocasiones estercotipados, desde visiones atadas a protiguracio 


nes ideales, homogeneizantes. Sun objelo de ahordaje en este Semi- 
nario- Taller, lante en Iérminos teóricas como metodológicos. 
En continuidad con estas postulaciones 


sentido, cabe destacar que al 


, y en una misma línea de 


cuperar esta perspectiva en la transmi- 
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sión se pane en tensión, al docir de Berisso, la idea de un “saber puesto 
en bandeja”. Algo así como: "Esta es la palabra válida, la autorizada, lo 
que está en orden" Lo que uno podría llamar como la “la buena letra! 
iesde la lógica reproductivista (Berisso, 2015, p. 23 


.. 1 orden repro- 
ductor está demasiado instalado en ciertas lógicas y prácticas institu- 
cionales que construyen parámetros de excelencia que delincan éxito 
1 fracaso, que eristalizan formas reproductivas del saber sostenidas so 
bro la baso de que quienes las reproducen resultan exllosusías. Como. 
contrapartida, so estimula una cierta indocilidad, desenfado creativo 
por parte del/la estudiante acerca de tópicos, saheres instítuidos que 
permita siempre apoyado en la argumentación, expresar ol carácter ge- 
nuino de la apropiación personal, Ex claro eo esto planteo, la distancia 
entre consumir información y establecer una relación dle interioridad 
por parte del sujeto en Ja experiencia del conucimiento, 

Si pensamos que el eje de nuestro trabajo es dar lugar a aprendi 
vajes emuncipadores, nuestra Larca es contribuir a su emergencia. Un 
contraste, si enfatizamos desde lo concreto y naturalizamos la idea de 
que exitosoía es el que reproduce mevánicamente de la mejor mane- 
ra posible lo que “dicta el prolesor no facilitamos la emergencia de 
alumnos/as que recibrao lo que se les ubrece, pura sobre ello, construir 
algo propia, En ul campo educativo en osto sentido, bay Una apor 
tura a la idea de igualdad de inteligencias. Kancitre (2006), filósofo 


que se constituye como relerente clave de los debates a los que estoy 
aludiondo y a los giros epistómicos que surgen como derivación de 
los mismos, interpela la enseñanza yue se sostiene desde la idea de 
ilustrados portadores del saber que deben explicar lo que 
sión del docente inscripto en un arder explicador en viocu 
/a3) que participan del diálogo colocados 
vn una posición de atortamiento. Idea de la verdad, de verdad 


saben a das de 
abaje”.N 


lo con escuelas (alumno: 


ica, 


5 En proxivicad com da sisión grita y de fuerte cuestionamionto a ese modelo 
ópice slenominado bancario por parte de Dando Preiro (2005) expresada en la 
imagen del crvía comu una vasila vacía que hay que llenar, 
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de un depositario de la misma y de otro/a que necesita de la explica 
ción para poder entender de qué se Irala. 


Según expresa Berisso citando a Rancióre (2006) 


se pasa por alto la voluntad y la creatividad del espiritu 
humano que, igual en todos, se despliega en una variedad 
infiniti de tiempos y upciones cognitivas, El “arontamien- 
10" es el saldo del esfuerzo sistemático por estublerer lo 
marcha pedagógica hacia la reproducción de sabios dúe 
tiles y avispados versus irremediables "duros de entende 
deras" (2015, p. 51) 


Se trataría cn cambio, de reconuver y recuperar la potencia de 
la curiosidad bumaoa, que transforma tuda ignorancia en búsqueda, 
De esta mancra day lugar a la emergencia de un saber mucho más 
vital y sico en sus dimensiunes eroativas, en la posibilidad de articular 
múltiples y variadas ramificaciones. 

Anclado en estos debates, 
el campo pedagógico y ubre una nueva versión del concepto de trams- 
misión, ya no la transmisión tal cual se la concebía tradicionalmente 
sostenida co el supuesto de un lugar jororquizado, legitimado en Hr 
juyentes que transmite una verdad absoluta, que no admite 
discusión, lecturas e interpretaciones diversas 


cabe el desafío mental sostenido de la reproducción. 


retomo el hilo discursivo que se da en 


minos 


pecto de la que sólo 


Para avanzar conceptualmente al adjudicar nuevos sentidos a la 
transmisión me interesa recuperar la expresión transmisión lograda 
utilizada por Ilassoun (1996) y transruis 
la Diker (2004), quien señala que una transmisión es lugrada cuando 
se joterrumpe Es justamente la interrupción, la que de lugar alíla 
ottofa para resolver de manera singular desde qué atajos aburdará 


¡ón interrumpida por Gabrie 


búsquedas, problematización, procesos de análisis y argumentación 
y facilitará producciones en elave de autoría que asumen cl valor y 


autorizan la propia voz. 
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Como simetiza Gabricla Dikee, la transmisión es emendida como 
la posibilidad de hacer llegar un mensaje transgencracional que ins- 
eribe a los/as sujetos en una gencalogía y los/as sitúa en una histo- 
ría que es a la vez individual, familiar y social. Tin una sociedad, las 
identidades y los lazos sociales son resultado de un proceso de trans- 
misión, pero al su forma al sus contenidos pueden sor anticipados, 
como algo dado y fijo, Ln sus palabras 


De allí yue la transmisión no condena a Un sujetar a la ve 


petición, sino que, una vez inscripto en una genealogía 


gue le ofrece un soporte ¡dentitario, le permite construirla 
diferencia. Esta habilitación a transtarmar lo recibido en 
ol proceso de transmisión opera tanto en el registro sub- 
Jotivo como en la escalo de la cultura, capturando a la vez 
lo dinámica de continuidad y discontinuidad, de conser- 
vación y cumbio en lo gencalegia judividos] y social, Po- 
difamos decir que la transnisión no pretende la fidelidad 
al pasado, sino que oltece el pasado a la manera de un Jeb- 
guate que permite escribir vtra cosa, (Diker, 2004, p. 224) 


En osta idea de la Lransmisión, nuestro lugar (de educadores/as) 
tiene que ver con la entrega generosa, con la alteridad. Una entrega 
sin la espera de retorno (desde e) punto de vista mercantil). ¿Por quét 
Porque se entiende que lo central en la tarea docente es generar las 
mejores condiciones, ayudar, acompuñar, de manera tal que cuda su 
Jetu encuentre su propio carino. 

Cabe subrayar, que desde exta perspectiva importa dar lugar a la 
transmisión de una herencia. Los/as docentes su cu 
dores de cultura, garantes del pasaje ¿le lo producido históricamente 
por la humanidad, según el campo de suberes y conocimientos de que 
se trate, La apuesta a un proceso liberador, emancipador, no implica 
un modo alguno la desestimación de lo ya producido, de los jaterro 
e incluso contradictorias respues- 


slilayen en pasa- 


antes ya tormulados, las diversas 
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tas que se construyeron: las tensiones, los debates, las continuidades y 
discontinuidades en la historia de la humanidad. La cuestión es cómo 
hacer de todo ello, una plataforma de sustentación para los más di- 
versos recorridos, abordajes y producciones. 

La idos de pasaje, de constituirnos en lanto docentes en pasadores 
de cultura, asocia sugón deciamos con la de recibir al reción llegado, 
convoca dar hospitalidad, Podríamos decir a su vez, que entrcla 
za con un cuncepto más novedoso en relación a nuestras prácticas, 
novedoso al menos por su visibilidad, como el de inclusión. Pru- 
ponernos hacerlo efectivo y no sólo respecto al ingreso sino a toda 
la trayectoria formativa de los/as estudiantes, demanda indagar en 
profundidad acerca de ámbitos y contextos, peculiaridades de ins 
1ituciones, grupos y sujetos, también especificidades de campos dis 
ciplinaves, De este modo, joclusión deja de ser un concepto vacío, 
No se cargo semánticamente solo dese la retórica de la diversidad 
y ol reconocimiento de derechos. Se entiende que debe constituirse 
en propúsito central de las prácticas docentes eo sus manifestaciones 
concretas, acorde a la diversidad que las caracteriza, Juslamento, es 
quizás por ello que, eo situaciones cotidianas de enseñanza resulta 
muy fuerte reconocer tambido en e] micro espacto del aula (en senti- 
do ampliv) y eo las clases, situaciones de exclusión material u siovbá 


lica. Por ello, es imperioso lener muy claro qué significa incluir, hacer 


lugar, recibir, das, acompañar, facilitar 


Zonvocados/as además 


al hacerlo, a dar lugar al pensamiento di- 


vergente, a la emergencia de Jo nuevo, lo ines 


perado, Posicionamien- 


to que autoriza la posibilidad dle alterar datos cristalizado, inscribe 


en una lógica que rompe enn posiciones enquistadas, universales, 
que no tienen solo que ver con el/lo alumnoja sus potencialidades 
y limitaciones, sino con cómo se resuelve la distribu 


relaciones que se habilitan con el saber y el conocimiento. 


my ol tipa de 


El conjunto de debates y nuevas postulaciones expus 


stas, por 
cierto, de manera reducida, tienen una importante incidencia en el 


campo educativo, Se produce una signilicariva complejización de las 
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prácticas pedagógicas, dondo lugar a problemáticas respucta de las 
cuales es necesario profundizar para dar lugar a propuestas alternati- 


vas 


Así, podemos mencionar entre otras: 


+ Il reconocimiento de la heterogeneidad y diversidad 
<n las aulas, cuyos signilicados abrovan en Jos esta 
dios y perspectivas interculturales. En esta dirección, 
Da apuesta a dismivvir cl efecto selectivo de un cierto 
monismmo pedagógico, ¿Qué signitica esta? Persistic en 
la utilización de formas únicas de acceso al saher en 
Jas que sólo los/as que reproducen, sobreviven y tienen 
óxito (propio de los modelos de fabricación y moldea: 
miento mencionados), Se entiende como contraparti- 
da, que 10 hay un método único que inte 
visticas de disciplinas, sujetos y contextos, Siempre es 
necesario imaginar alternativas diferentes para hacer 
factible una apropiación genaloa por parte de sujetas 

+ La Pedagogía y la Didáctica en sus relaciones, invitan 
hay a los y las enseñantes a preguntarse por la per- 
tinencia de Jas condiciones que generan, Jas formas 


gro Guri les 


inctódicas, lus uctividados, Jos nuateriolos y recursos 
«ue proponen o función de las situaciones soncre- 
tas; losfas alumpostas con los que tienen que Irabajar, 
Jos aprendizajes planteados como propósitos y sobre 
esta base a modilicar escenarios, escenas, espacios, 
tiempos, configuraciones, estrategias, soporles, agru- 
pamientos, interacciones, ele 

+ Quebrantar un fencionamiento en el que lodos los 
alunmnos y alomnas tienen que hacer lo mismo ya 
yue, en tanto sujetos sociales, no son homogéneos 
por el simple hecho de corparúr un segiuento lógico 


zacional, un tempo y un espacio institucional. Por el 


contrario, intentar generar en simultneo múltiples 
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y diversas actividados como alternativas que habili- 
tem diferentes recorridos. Esto no sígnilica que cada 
quien quedo encerrado en lo heredado o aprendido, 
Tampoco en gestionar tecnocráticamennte las diferen 
cias, Por el contrario, reconocer siempre y ayudar a 
recomoer nuevas vías de exploración, de actualiza 
ción de saberes y capacidades adquiridas 

+ Dejur de ludo la ida de Sictar asc” para dar paso a 
una manera de hacer que los/as alumnos/as trabajen 
y sc pongao al servicio del trabajo, de modo que los 
esfuerzos docentes se concentren en cecar las condi 
ciones óptimas para que los/as mismos/as estudiantes 
con sus potencialidades y limitaciones avancen ea sus 
saberes y conocimientos 

+ Diner el acento en construcciones casuísticas arien- 
tando Jos esfuerzos a “hacer” con alunnos/as concre- 
1os, tal como les cocontramos fruto dle sus historias, 
Rechurar diagnósticos a-priori que pretomdco deter- 
iinar intervenciones adecuadas en función de pref 
guraciones ideales. Ex decir, emtar alertas respecto al 
peligro de tipologías y clasificaciones que operan casí 
somo “predicciones astrológicas” (a protecía auto: 
¿umplida) que pretenden prescribir formas de trabajo 


efectivas que supues! 


amente darían lugar a compor- 


tamicutes isemórficos co los/as estudiantes. 

+ Lalabor pedagógica está orientada siempre a favorecer 
la constitución del sujeto, a multiplicar las ocasiones 
de pones en juego sus inteligencias y adquirir nuevas 
saberes, Dar lagar a nuevos interrogantes, nuevos des- 
cubrimientos sobre sí mismo y el desco de conocer 

+ acer énfasis en elíla atroza, en lu idea de alteridad 


radical conduce a pensar en unía alumnoja que no es 


solo fruto de inlluencias recibidas, Se trata de otrofa 
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que habla, actúa, piensa por si mismoja. asume su 
vlteridad, Hay uma libertad en juego. Desde esto su 
puesto se apuesta a un aprendizaje emancipador, arli- 
culado a la emancipación del sujoto. El desafío dese 
la enseñanza es cómo conterbuir a su emergencia, 


+ El múcleo para la enseñanza, su preucupación 


y va 
Juntad es permitir que aquélfaquélla que sábe, sepa 
que sabes el sentido y valor de lo que sud; qué puede 
hacer con ello; dónde y cómo utilizarlo, A qué pre- 
guntas responde, cómo hacerlo suyo, buscar y crear 
soluciones nuevas ante situaciones imprevistas, 

+ Restituir saberes ya existentes, pero como movil 
zadores para nuevas preguntas por parte de quien 
aprende y que ello a su vez se proyecte en el mundo, 
en un universo externo a la situación de aprendiza- 
je, Nos «lemanda en consecuencia, “lender puentes 
¿on la realidad, traer al aulo la realidad, lor Jogar a 
do palabra della aluomofa, a los soberes que traen dle 
los diferentes espacios socio cognitivos de las que 
participan. Lllo permite dar cabida a saberes y cono 
cimentos emergentes que enriquecen el desarrollo 


cunicular previsto. No renunciar a la cultura acadó- 


mica, u cioxientos sólidos, tampoco fosilizarla cn uli- 
lidades educativas en términos curriculares, on lides 
de coriquecer al sujeto ¿omo ser cultural, La apuesta 
es que los/as alumnasfas activen todo lo disponible y 


sobre la base de la propuesta docente, lo haga 


mM porsu 
cuenta, de lo contrario, nu será duradero. 

Para ie tinalizando, digamos que lo enunciado no es una tarca para 

nada fácil, Tal como se 


atalva en lo lectura de Mejricu compartida 
al comienza lostas alamnosías se resisten, ignoran reglas o deciden 
subvestialas, Y en muchas ocasiones desbaralan nuestros planes, in 
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De 


ahí que sea tan imporlanle anticiparnos a posibles resonancias en 


luso aquellos que valoramos como nuestras mujuros prupuesta 


vtros/as de aquello que preparamos y siguiendo a este aulor, como 


ya lo señalara, poner bajo sospecha nuestros planes, interpelar nues- 


tras decisiones 


obre esa base larzarnos, desaliarnos a generar las 
mejo 
conocimiento: 


propuestas para compartir y construir suciulmente saberes y 
«tudiantes. 


con nuestros) 
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CAPÍTULO 2 


Perspectivas sobre la enseñanza como práctica 
socio-histórica compleja 


Continuamos identrándones en uno de los núcleos centrales que 
prapuogo abordar, en tanto vamos a focalizar en las prácticas e ci 
señanaa como obieto de estudio, eje vertebrador de esta propuesta pe- 
dagógica. Para «llo, horé referencia al enfoque desde el cual concido 
y conceptualizo la enseñanza, en articulación con el pensamiento de 


teóricos y desarrollos de investigadores que abordaron esta lemática, 
on sintonia, además, con los debates pedagógicas más generales pre 


sentados en el escrito anterior, 


Pero no voy a entrar todavía de lleno directamente en la temática 
de la enseñanza. El inicio será algo diferente, ¿Par qué? En una cla 
so, es importante dejar en claro para losfas estudiantes, para quienes 


está diseñada, la temático cuyo tratamiento xe pondrá eo común, Del 
mismo modo, es valioso dejar en claro cuestiones que se puede supo- 
ner que por su alinidad serán abordadas, cuando se Ja decidido no 
hacerlo, Y justificar los motivos, 

En este caso, una cuestión que, si bien no abordaremos en la pro- 
Tundidad necesaria, no quisiera dejar de mencionar al menos por la 
incidencia que tiene en los procesos cotidianos, refiere a las relacio- 


mes entre aprendia 


je y enseñanza. in realidad, es preciso diferenciar 
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dos procesos que se muestran en muchas ocasiones como Un procesa 
único (extendida confusión), cuando no es así. Tanto el aprendizaje 
como la enseñanza son diferentes, Lienen sus complejidades y pur 

icularidados que es de valor reconocer. Con [recuencia, cuando se 
piensa la enseñanza, se la analiza casi exclusivamente ligada a bás- 
quedas oricotadas a lo promoción de aprendizajes y espericncias sig 

niticativas para los/las estudiantes. Ello hace a su especificidad, por 


cierto, pera nu puede pensarse la ensoñonza ni los aprendizajes, pur 


fuera de la multiplicidad de determinaciones de orden extra didácti- 
so que atraviesan el trabajo docente. Ello se traduciría en el descuido 
del abordaje de dimensiones de oxlen institucional y contextual que 
operan tan fuertemente camu las concepciones y derivaciones para la 
enseñanza ligadas a los aprendizajes. 

Pur otra parte, como ya he señalado, la razón de sor de la ense 
nanza, cl sentido de nuestro trabajo, es crear las condiciones (facilita, 
orientar) para que otros/as aprendan. Pero, como planteamos en sin- 
tonía con Meiricu (1998), que tenga lagar un proceso de enseñanza, 
no garantiza el aprendizaje en el otroja, en otras/as, Tocluso, eo mu- 
¿has clases, dada la diversidad y heterogeneidad que caractetiza a lus 
grupos, puede que algunos/as alumno/a aprendan, es deci, se apro- 
pien de aquello que se los propone desde la enseñanza, o que lo bagon 


de modo diferente lante en lo que hace a los contenidos como a las 


lurmas, que utros/as en cambio no aprendan, al menos aquello que 


es propósito de enseñanza. lin relación con esto, es relevante señalar 


que cla 


sarrollo de conocimientos en el campo de las ciencias ue la 
educación nos demostró que no hay una relación de causalidad entre 
anza y el aprendizaje, Yo puedo ens 
todos mis esfueszus, incluso los mejores recursos, peru eso nu garan- 


la ense 


ñar poniendo en juego 


tiza que elotes u obra a quien seotinta mi propuesto necosaria mente 


aprenda, o en Lodo caso, aprenda linealmente aquello que es 


chelo 


de enseñanza. 


Además, hay alumnoséas que aprenden sin nusotros/ 
as, e incluso más allá de lo que enseñamos (es así, aunque eso nos 


movilice bastante). No obstante, lo valioso de esta situación es que, 
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n perspectivas genuinas de inclusión, el que baya alumneséas que 
puedan por sí solos/as asumir sus aprendizajes nos permite apuntalar 
más firmemente a los/as que necesitan de nuestra mediación. 

De mudo que, cerrando esta breve referencia temálica, decimos: 
la relación entre enseñanza y aprendizaje nu es de causalidad, cs un- 
tológica, Es decir, la razón de ser de la enseñanza es que utrafa apren 
da, aunque ello no constituya una derivación inexorable. 

Vuelvo aborá a lucalizar un la enseñanza tal como había anuncia 
do al inicio. 

Can este propósito, sin desconocer la dificultad de sustener vv 
plicaciones conclusivas válidas para todo contexto y cuer en el riesgo 
de ofoctuar burdas generalizaciones, quisiera destacar algunas notas 
hacer 

Me tullero a la caracterización de las prácticuo de eoseñanza como 
práclicas sociales, históricamente determinadas, que se generan en 
un tiempo y espacio concretos, Como lales, dan lugar a una actividad 
intencional que pone en juego un complejo proceso de mediaciones. 
Mendiaciones orientadas a imprimir explícita u implicitamente algún 
tipo de racionalidad a Jas prácticas que tienen lugar en una institu 
ción educativa y, en ella en particular, al interior del aula (en sentido 
ampliv). Intencionalidad que puede adoptar la fuma de prescripción 
inalterable u de alternativas posibles, según las modalidades de rela- 


constitutivas que serian recuytentes co este qu 


ción sujetos-ohjelos que se postulen, 

Como práctica social, la enseñanza responde a necesidades y deter 
minaciones que están más allá de las intenciones y previsiones indivi- 
dualos de sus agentes directos. No ebstante, al menos en algún sentido, 


siempre cobra forma de propuesta singular a purtir de las definiciones 


y decisiones que muestrufas y protesoreyas cuncroten en torno a una 


dimeosión central y constitutiva en su trabajo: el problema dol conuci 
miento, cómo se comparle y se conslruye en el aula (Udelsicin, 2011) 


Alora bien, en Lanto la enseñanza se desarrolla en ámbitos educa- 


tivos institucionalizados, en sus particularidades y mudos de realiza- 
ción inciden las peculiaridades propias de los contestos y las culturas 
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un los que se inscriben, De ahi que, en realidad, dobiéramus incor 
purar el plural al referir a este concepto: aludir así a “enseñanzas 
En este sentido, en Lanto prácticas que involucran a sujetos e institu 
ciones dan cuenta, en su diversidad, de histurias, trayectorias, sabe- 
res y conocimientos, representaciones, creencias, normas y valores. 
Asimismo, de procesos de transmisión, producción, reproducción, 
apropiación, negociación, resistencia, entre oLros, 

Como práctica que remite a le esfera de lo público, es siempre de 
carácter político, no hay neutralidad ni asepsia posible en ella y, por 
lo mismo, sólo puede entenderse en el marco del contexto histórico, 
sucial e institucional del que forma parte y en atención a sujetos in- 
volucrados/as en cada caso. 

Con el tiempo, en este contexto de ideas, jovestigaciones diver 
sas dan cuenta que lax prácticas de la coseñanza dudas sus formas 
polifacóticas de expresión generan posibilidades diferentes dle cono 
cimiento-comprensión y por tanto diferentes perspectivas de inter- 
vención (recuerden que cuando decimos intervención nos referimos 
a “un venir entre Jos/as alunmos/as y el conocimiento). La relación 
entre comprensión e intervención conforma una espiral dialóctica 
en da yue ambos procesos se potencian al constituir a estás prá 
como objeto de estudio, 


¡cas 


Prácticas docentes y prácticas de la enseñanza: 
demarcaciones y articulaciones 


Una primera cuestión que considero relevante señalar, y que ha sido 


abordada conceptualmente en diversos escritos de autoría y comu 


toria, os la que refiere a lo necesaria demarcación/articulación entre 


dos conceptos centrales, cuando se trala de abordar la cuestión de 


la enseñanza y su análisis un clave didáctic: 


la distinción prácticas 


docentes/prácticas de enseñan: 
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¿Por qué nos interesa esta distinción? Ocurre que cuando se 
hace referencia a la acción docente, su la sitúa generalmente en el 
aula como microcosmos del hacer y espacio privilegiado donde se 
desplicga, lagar casi único donde se la constriñic, Pareciera que se 
prioriza el ámbito de clases como único espacio en que se habrá de 
actuar, desconociendo que en lodo prucoso de enseñanza se articulan 
múltiples determinaciones de orden extra-didáctico que se inscriben 
en lo estructura y dinámica jostilucional y vinculan a los actores in 
dlividuales a una historia social compartida, Así, las representaciones 
más generalizadas subre la docencia, a menudo nu se corresponden 
con lo yue constituye la realidad de su trabajo, en tanto rellejan, por 
su ausencia, el vlvido de la institución, Este desdibujamiento de la 


jostitución, ne es producto del azar, Históricamente se ba establecido 


una equivalencia entre enseñanza e intimidad del encuentro entre 
docentes y alumnosfas en las clases, como si se tratara de un lugar 
untorregulado (U'alelstcin y Coria, 1995), 

Desde una perspectiva analítica di 


rente, quisiera contra-argu- 
mentar y subrayar que la enseñanza es otra cosa, En tal sentido, acor- 
dar coo delinicinnes que la vinculan con los procesos de transmisión 
y apropiación de conocimientos, campo en el que precisamente la en. 
señaoza so pertilaría comu proyecto pedagógico, cum apuesta Ática 
que no se puede de ningún modo desconocer. A Ja vez asumir, como 
numerosas Investigaciones señalan, que son muchas las cuestiones que 
rebasan esa dimensión del quehacer docente, ls decir, que el trabajo al 
interior de las aulas (en sentido amplio) tiene que ver con la enseñanza 
como parte de una propuesta curricular 


specitica, lo cual ecupa un 
espucio sustantivo, No ubstante, ello na puede significar el descuido 
del tratamiento simultánco de las determinantes insliluciensles y con 
textuales que marcan poderosamente lo tarea de enseñar Ellv conduce 
4 vtra manera de pensar, comprender la enseñanza como parte de la 
práctica docente, resignificándola, amplilicando su sentido, posibili 
tando el reconocimiento de algunos hilos acaso más sutiles de la trama 


5) 


constitutiva de su especificidad (Ldelstein y Coria, 199 
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m, está cla 


Para quienes ejercemos la docencia co Educación Su 


rs que la enseñanza es parle central de nuestro Irabajo, pero según los 
cargos y las dedicaciones, a ello se suman responsabilidados ligadas a 


la investigación y la extensión y/o trabajo secio comunitario, además 


asociadas a 


delas que atañen a la participación en instancias colegialas 
temáticas de distinto tipo, nivel y alcances (debates ligados a planes de 
estudios, regimenes de alumnos y del trabajo docente, condiciones de 
Irabajo, corgas hovarias, distribución de espacios, ele). 


ticas docentes y prácticas de enseñanza; su 
complejidad y problematicidad 


Eo consonancia cun estos señalamientos me interesa destacar que, 
como ocurre con olras prácticas soctales, la docente, no esajena a los 
signos que la caracterizan cumo compleja, Ahura bien, en procura de 
cargar de sentido esta expresión, cabe destacar que tal complejidad 
deviene en este caño del hecho de yue estas prácticas se desarrollan 
en escenarios singulares, bordcados y surcados por el contexlo, im- 
pronta que hace evidente la imposibilidad de uniformar al referir a 
las mismas, Por «lu, eo su análisis se pasa de Ja homogencidad a la 


diversidad, de Ja curtuza a la incertidumbre, de los periles claros a 
otros borrosos, 

Entiendo relevante en este punto, para una comprensión más ca- 
bal del sigmilicado que propongo atribuirle a esta noción de compleji- 
dad, recuperar ol pensamiento del ilósuto Edgar Morin (1994), quien 
sis, Dico Mora 


ha abordado profundamente su anál 


Cuando decimos: “Es complejo, es uy compleja!, eu lo 
palabra “complejo” no estamos dando una explicación, 
sino que señalamos una dificultad pora explicar. Designa- 
amos algo que, na pudiendo realmente explicar, vamos a 


llamar “complejo”. Por eso es que, si existe un pensamien- 
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to complejo, este no será un pensamiento capaz de abrir 
todas las puertas (...) sino un pensamiento donde estará 
siempre presente la dilicultad. Én el fondo quisiéramos 
evitar lo complejidad, nos gustaría tener ¡das simples, le- 
yos simples, fórmulas simples, para comprender y explicar 
lo que ocurre alrededor nuestra y en mosatros, Pero como 
estas fórmulas simples y esas leyes simples son cada vez 
imús insulicientes, estamos confrontados al desafío de la 
complejidad (Morin, 1994, p-121) 


Y cierva su plantco señalando 


El pensamiento complejo no es el pensamiento omois 
ciente, Por el contrario, es el pensamiento que sabe que 
siempre es local, ubicado en un tiempo y en un momento 
El pensamiento complejo no es el pensamiento completo, 
por el con 
vertidumbre. Por eso mismo, escapa al dogmatismo arro- 
game que reina en los pensamientos no complejos. Pero el 
pensamiento complejo no cae en uo escepticismo resigna: 
de parque, operando una ruptura total con el degmativmo 


ario, sabe de antemano que siempre hay dos 


de la corteza, se lanza valerosamente a la aventura incierta 


del pens la aventura incierto de la hu- 


imanidlad desde su nacimiento, (Morin, 1994, p.440) 


miento, $ 


nea 


De mudo que cuando nus retcrimosa la idoa de complejidad, ex ne- 


¡he enton= 


cesarlo precisar el significado y alcance que le otorgamos. Ci 


ces incorporar la pregunta: ¿Por qué al referir a nuestras prácticas do- 


ontes, señalamos, como una mota que las caracteriza, la complejidad? 


Básicamente, por cuanto la enseñanza sigoilicada como prácti- 


va social, tiene Juyar en contextos socio hist 


¡cos concretas y na en 
ámbitos piefigurados, las problemáticas a resolver nu se encuentran 
claramente definidas yes necesario dilucidarlas desde situaciones que 
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se presentan en muchas ecasienes como ambiguas y contradictorias, 
Asumit nuestro lugar-papel en ellas reclama siempre un esfuerzo de 
indagación acerca de su naturaleza, delerminantes/condicionantes, 
límites y posibilidades. 

Philip Jackson" (1992) en su vbra La vida en las astas, a partir de 
un trabajo de investigación cualitativa sumamente potente en térmá 
nos descriptivo-imerprctativas, identifica ciertas nutas caracteristi- 
cas n la enseñanza, que constituyen una clara rolerencio y un apurte 
valioso en la intención de dar cuenta de la complejidad de estas prác- 
dicas. Así lo resume Jurjo Torres Santomé en el Prólogo a la edición 
española de la ubra, cuando recupera la riqueza de la metáfora con 


que Jackson describe la vida en las aulas: “Ll transcurso del progreso 


educativo se parece más al vuelo de una mariposa qu 
de una bala" (1992, p, 197). 

Metáfora que nos posibilita comprender la complejidad, proble- 
maticidud constitutiva de estas prácticas que evidencian los desafios 
que enfrentan Jos docentes en los ámbilos educativos, caracterizados 
según Jackson por sus 


ala trayecto 


la 


+ — Multidimensionalidad: suceden diversos aconteci 
mientos que re 


reo a dimensiones y plonos de diver- 
so orden ys por lo mismo, se hace necesario atender a 
una multiplicidad de acciones y decisiones 

« — Simultaneidad: acontecimientos y tareas se presen 
tan a un mismo tiempo y el decente necesita tramitar 
su resulución en el marco de la clase (resuena en se. 
Jación a esta nota, el planteo de Bourdieu cuando se- 
ala que las práclicas se juegan en el tiempo y juegan 


estratégicamente con el tiempo), 


6 Imestigalor en psicología edurasjomal. profesor de la L niversidad de Chicago. 
que produce em 1968 esta obra emblemática para quienes estucian yo se dedican se 
la enseñanza. 
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+ — Inmediatez: lo que acontece, los intercambios que se 
suscitan en la enseñanza se oranilicston en una diná 
mica casi instantánea co torno de la cual los docentes 
intervienen sin poder omar distancia respecto de esa 
proximidad en tiempo y espacio. 

«  Tmprevisibilidad: ocurren frecuentemente irrupcio 
nes, sucesos inesperados, impunderables asociados a 
cuestiones externas a la ase o fruto de las resonan- 
cias de la propuesta en Js alunnxs, que es imposible 
snticipar co su totalidad 

« Publicidad: lo que acontece en las aulas es una prác 
tica sovial que coloca lo actividad que so desarrolla en 
suuación de escrutinio público, explicita v implícita 
mente, de manera conciente o no. 

+ Ilistoricidad: las prácticas de ensodar se construyen 
en su desarrollo en continuidad, desde esquemas y 
rutinas que se van configurado como esperiencia 
histórico acumulada, 


Ea 
siones des-unudar) desde su posición al docente, du una clara mues- 


uco de estas notas en una rara que le cabe tramitar (en oca- 


tra del particular sentido que cobra la idea de complejidad en las 
prácti janza, a la vez que 


IS stas resultin indicativas de su 
Tuerte incidencia un lu cotidianeidad. 


as de 


¿llo hace que esta práctica esté 
sometida a tensiones y a contradiociunes que pruvocan, en muchos 
casos, un corrimiento/ desplazamiento de aquello que es su tarea con- 
tral: el trabajo en torno al conocimiento, 

El tiempo permite reconocer que, en los procesos formalivos, re= 
que den cuenta de este desplaza: 


miento a niveles e escalas diferentes. 


salta de interés diferenciar razones 
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Condicionantes que atraviesan a la práctica docente: 
claves de análisis a diferentes escalas 


De manera en extremo sintótica, antes de avanzar en condiciona 


mientos, me parece valioso señalar que las prácticas de lo enseñanza 


cum prácticas suctales demorcan posiciones (como lugares sociales) 


para los sujetos que en ellas participan: docentes y estudiantes tanto 
en términos de individualidades como participando de ciertos colec- 
tivos/sectoves (también sociales). En lo que hace a estas posiciones, 
en ellas juegan características comunes a toda práctica suctal asocia 


cn un culos 


das: compartir ciertos objetivos o propósitos, incluirse 
tivo, responder a ciertas rutinas, rituales, reglas de juego, dar lugar a 
intercambius y relaciones asumiendu papeles diversos, entre ultras 


Además, y esto merece ser destacado, dada su inclusión en inslitu- 


ciones de enorme valor simbólico eo las soci 


«tados y culturas, pesan 
fuertemente en ellas expectativas y representaciones que como parte 
de un imaginario colectiva vinculan estas posiciones a lo instituido, 
¡guraciones klcales que en términos mudelizantes se aprenden 
an muy tempranamente y expresan ya desde lus inicios de 
la escolarización perfiles de actuación (sin necesidad de que nada sea 


dicho, nombrado, aJudido). 


¿sto se Iraduce en la demanda de reconocimientos recíprocos 


(explícitos o nu) para encarnar el ser docente o el ser alumnofa-es- 
tudiante como condición de posibilidad para autoreconoce 
parte y ocupando un lugar en términos sociales, Sin duda que, como 


como 


siempre en el campo de lo social, lo jostituido puede dar lugar desde 


resignilicaciones y apropiación pur parle de los/as sujetas a formas 
instituyentes, que permitan subwertir tal delineado de posiciones 
normalizadas, habiliten la construcción de nuevas subjetividades y 
den lugar también a nuevas configuraciones ¡demtitarias para docen- 


tos y estudiante 


Respuctura la referencia a la categoria prácticas educativas importa 
destacar, que en la contemporancidad la transmisión de contenidos 
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culturales no constitoye una putestad exclusiva de las instituciones 
educativas que son parte del sistema educalivo, sino que es una labor 
quese comparte con otras agencias que educan. Ello plantea un desa 
To en cuanto a que no se pueden ignorar los efectos de contiguración 
de sentidos en la formación «e un sujeto como ser cultural por parte 
de diferentes agencias: familias, clubes, iglesias, organizaciones so 
ciales de diverso tipo y fundamentalmente los medios masivos de in 
formación y comunicación (estos últimos claramente con fuertisima 
presencia). Instituciones de la sociedad que no pueden bajo ningún 
concepto ser ignoradas en los efectos que producen en términos de 
aprendizajes, porlo que en todo caso cubría Lramitar una convivencia 
virtuosa, sin que esto signilique renunciar a una posición de eritici- 
¿tad que les cabe las instituciones educativas, Los/las docentes cuen 
tan com una delegación de autoridad comu vespusables de lo público 
y de transmitir aquello del orden delo común en un tiempo histárico 
para una sociedad y cultura determinadas, lin este marco, las prás 
ticas de la enseñanza son responsables de la transmisión de aquellos 
contenidos que Jan silo seleccionados como valtosos dentro de un 
universo más amplio de conteoidos factibles de ser enseñados, que 
por lo mismo pasan a constituir el curriculo para diferentes niveles 
y modalidades, 

A partir del sigulente esquema, entonces, sc ubican dimensio- 


nes analíticas que posibilitan entender la complejidad que atraviesa 
y permea a la enseñanza como práctica social especílica. la idea cs 
visibilizar a la práctica de la enseñanza como parte de la práctica do 


cente y de prácticas educativas que: 


+ Se inscriben social y culturalmente en un contexto 
histórico (condicionante macro); 
«en marcos dostitucionales y organizacionales que las 


regulan (condicionantes meso); 
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4 tubieron y 


2 y eeepc Ale conctición le pros 
entre discentes y estudiarnes en relació 
ConocImentos icon dicenanies meros 


Cum so plantes en ed esquema, para comprerales más ucaboda 
mente esta dimencóo de hisinricidad de las prácticas docentes en 
Verdes como pri licar sociales, les propungo consllerar estas tros 
sscalas (macro, meso y micro) desde las que sar condicionantes que 
regulan las prácticas lucemics, con sua resctivas aves de amálesia 


Las prácticas de enseñanza y los condicionantes del 
contexto histórico-social más amplio 


Corners unbcmses quir cebras ts partner mlvel alo arado carros 
omar o uno esca pero sae al férs velación can la cua) recupero 
lus apuartes de diferentes uuberes ara DHargreares, 1946 y Marilmea 
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Boal, 1998), eo la que las tensiones y regulaciones que atraviesan las 
prácticas temilenal contexto histórica social más amplio. Condiciones 
que, si bien cambian en cada período, en el escenario contemporáneo 
relieren a procesos como la globalización; las dinámicas propias de las 
denominadas economías postindustriales las transformaciones socio 
culturales generadas cn las sociedades mudernas; las Lranslormaciones 
en los modos de producción, circulación y recepción del conocimien. 

to asuctactas a los tocnolugias de la información y la comunicación: la 
configuración de nuevas subjetividades e identidades, 

Martínez Bunall (1998) plantea claves interpretativas de las condi 
ciones que regulan las prácticas de enseñanza, que configuran lo que el 
sator identifica como la estructura del trabajo «docente, Én Lal sentido, 
relicre a das politicas administrativas y educativas, que involucran pres 
uripciones y orientaciones en diferentes contextos dle regulación: los eis- 
vursos que circulan acerca de la docensía y las diversas representaciones 
sobre su papel e identidad, que se constituyen co expresión legittoradora 
de la apropiación social de la práctica, discursos en gran medida con 
tradictorios; las agencias, entendidas como instancias organizadoras que 
determinan los diferentes niveles de concreción curricular, y que arti- 
culan con el papel de la aduinistración y el control, la elaboración y 
comercialización de oraterial curricular y lo producción de conocimico- 
to padlagógico especializado; las escenarios, que constituyen el contexto 
espacio-temporal de las prácticas y de las representaciones y significa 
ciones subjetivas con las que se las deta en cada casos las calttoras y los 
significados especificos que se producen ca eelación con esas prácticas, 
creencias, mentalidades y ayunciones arraigadas en las distintos agentes 
de la comunidad; el mercado y el control sobre la fuerza de trabajo, las 
tluctuaciones y el valor desigual de cambio en relación con las gradacio- 


es y diferencias en el proveso productivo en lu institución educativa; 


también des resistencias, es decie las formas de respuesta desde el sector 
dovente a la hegemonía, haciendo frente a la reproducción cultural y a 
la desacroditación del profesorado, invroduciendo pa 


deticas conteahege 
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mónicas y utilizando el conocimiento con lines ermancipadores, Incluso 
las propias prácticas. 

Por olro lado, en el nivel de análisis meso, cube aludir como una 
¿iucosión fundamental, al tipo de organización en que la práctica de- 
cente se inscribe, para cuyo análisis, me interesa recuperar los estudios y 
conceptualizaciones de Ulena Achilló, quien plantea (reficiéndose parti 
cularmente al trabaju de los maestros, aplicable desde nuí punto de vista 
sala docencia en diferentes niveles, incluso el Superior, aun en sus esper 
vificidades) que esta práctica se halla surcada por una red burocrática, 
sostenida por mecanismos de control que se ejercen sobre la práctica 
pedagógica, que centralmente alejan alfla docente de la espucificidad de 


su quelocer: el trabajo vo torno al conocimiento, En palabras de Achilli 


Entendemos la práctica docente como el trabajo que el 
maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y 
concretas condiciones sociales, históricas e iostituciona- 
Js, adquiriendo una significación tanto para la sociedad 
gomo para el propio muestro, Trabajo que, si bien está 
definido en su significación social y particular por la 
práctica pedagógica, va mucho más allá de ella al invo: 


Jucrar una compleja red de actividados y relaciones que 


Ja traspasa, las que no pueden dejar de considerarse si se 


intenta conocer la realidad objetiva vivida por el docente, 


Consideramos 


a la práctica pedagógica vomo el proceso 
«que se slesarrolla en el contexto del vulo cu el que se pane 


de manifiesto ana determinada relación muestro conoci 


7 Dilema chili os Iovostizaslora dela Universidad Nacional de Rosario, especializada 
+n 1 enfuque such amtuepoligica de la investización educativa con émtasdo en la 


+tmupaalía, cuyas Investipacionos que se centran on el estudio e la prácticas docrates 
vn la cotiliancidad escolar han hecho enormes contribuciones a comprender a la 
enseñanza como práctica sochal compl 

$ Lar que Elena Achilli define como práctica pedagógica os la que designa cmo 
práctica dle enseñanza. Entiendo que nssulta prís precio hablar de enseñanza, pues lo 
pedagógico alude un plano de niayor alcance, exeode ol aconteceron el aula? leelo. 
Ein toc caso remite según lo expresamos, al concepto de práctica ducente, 
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miento- alumno, centrada en el “enseñar” y ol “aprender”, 
(Achill. 1988, p. 10) 


Achilli identifica además utras dimensiunes que atraviesan las 
práclicas docentes, que entiendo resullan aportes para comprender 
derivaciones en esta escala 

Las que lienen que ver con su inserción en una organización je- 
rárquica: vasgo que caracteriza a las instituciones educativas y que 
incluso lus trascienden, en tanto instituciones estatales, que coloca 
alla docente en vn lugar de subalteroo dentro de una e 
várquica, de modo tal que en la producción propia del trabajo peda- 


ruetura je 


gógico se disucta la concepción, construcción de conocimientos y su 
recreación en el aula (Achilli, 1988), siendo el/la docente colocado/a 
on el hug de ejecutora de las ideas claboradas por otroséas, Las que 
remiten a la Jormación profestonal, que la autora caractor 
Formación inconclusa, y que refiere a lus Limitaciones con las que el/ 
la meestro/a, profesoróa se enfrentan, lanto respecto del contenido 
como de cuestiones de indole metudolóyica, situación que produce 
una desvalorización de su propio saber docente, en tanto la autoridad 
del saber está colocada en “otros” (especialistas “teóricos") ajenos 
muchas veces a las condiciones conc 


1 como 


as de las prácticas. Las ubjeti- 
vas vondiviones de trabajo indicativas de una desjerarquización labo- 
ral, ligadas a la e 
práctica pedagógica como un trabajo intelectual y profesionalmente 
especializado. Pur último, los distintas demendas y valuraciones que 


«tión salarial y alos limitaciones para desarrollarla 


la comunidad y el/la mismofa docente hacen de su práctica, alravesa- 


das por representaciones contradictorias que dan lagar a ama signifi 
vación social particularmente conflictiva respexto del propiv quehacer 
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Expectativas y representaciones mutuas. Enseñanzas 
implícitas, 

En cuanto al nivel de análisis que refiere al micro espacio del aula, 
de dus investigaciones realizadas por 
TAV", que planteso co 


egorías interpretativas [ructíferas para pensar en esta escala los con- 


interesa recuperar lus apor! 


autores mexicanos pertenecientes 4) CINVI 


dicionantes que atraviesanca Jas prácticas de la enseñanza (tuve la 
oportunidad de contar con dos Informes que sintetizan los resultados 
de estas investigaciones). 

En De da Husión al desencanto en el acda universitaria (Becerra 
' Garrido Pores, M,, Romo Beltrán, Ra, 1989), sus autoras 
dan cuenta de una Investigación realizado a partir de observaciones 
y registros del Jugar donde (en su perspectiva) acontecen las reslga 
nificaciones, resistencias, y relecturas del currículum en las prácti- 
cas, donde se expresan adomás particulares vínculos de docentes y 
alumnos/as con ol sabor: el aula universitaria, Según señalan, como 
hipótesis interpretativa central, derivada de este extudio es a partir 
de lus significados generados en la intervención didáctica respecto a 
la evaluación, que se constlluye y mantiene la relación muestro-alum- 
nu” (9.229), Lo uno jodagación, de corte etnográfica y en clave fou- 
caultjana, se advicrle que las relaciones saber-puder en el aula cuan- 


varcia, € 


do se asocian a la sanción y el control, se expresan en Ja utilización 
de rituales o mecanismos de legitimación del poder regulador como 
Entre las principales categorías ana- 
Iílicas identificadas a partir de un exhaustivo Irabajo de campu se 


atributo de la función docente 
menciona: el manejo del espacio: el uso del tiempollos llempos: el 
lenguaje corporal, hablado y escrito; los propios contenidos y ciertas 
estrategias en juego respecto a los mismos; la fuerza de las prácticas 
de evaluación y los sentidos en juego acerca de las mismas; senti 
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mientas y emociones implicitos a partir de estas regulaciones en la 
velación: los vínculos pedagógicos. 

Porotro lado, en el trabvajo La identidad de una actividad: ser mues- 
¿ra, sus autores (Aristi cl al. 1988), caracterizan la actividad docente 
a partir de lo que reconocen como acciones repetidas y recurrentes. 
Lo ese maren, y como parte del análisis de malerial recogido en una 
jovestigación también de corte etnográfica, se diferencian constantes 
sobre Ja base de comparar y ru definit categorías que Jackson (1992) 
analiza en su elásico texto que ya mencionó, constantes que condicio 
nan el acclonar docente. 

Así, a partit de un registro a escala micro, se puedo advertir que, 
en muchos casos fruto de puutas internalizadas, se generan repte- 
sentacionos ilusorias que uscurecen +l reconocimiento por lostas de 
ventes de su propio quehacer, Ente ellas, olvidar el avavesamiento 
de cuestiones externas al trabajo en el aula, amparados en la ilusión 
de autonomía; la idea de atención a las características particulares 
de los/as alumnos/as v del grupo, cuando en muchos casos se está 
sujeto a visiones prejuiciosas, marcadas por definiciones desde el 
poról de alumno/a ideal; la Jusión de trabajar desde un planteo de 
informalidad cuando en realidud se trata de una práctica connotada 
por el pesa de la evaluación, donde losías docentes, muchas vecos al 
margen de su conciencia y ante Ja inmediatez de los acontecimien- 
tos, establecen vínculos que reflejan el ejercicio del pader asuciadu al 
control (Avisti et al,, 1988). 

Representación, esta última, qu 
potentes: considerar que, por efecto del compromiso moral que asu 
me y por la valoración positiva de su tarea, la docencia puede que 


sería una de las ilusiones más 


dar al margen de los múltiples redes en que se Juega el pudes, que 
sóla se ejer 
formal (la Institución, el Estado). En realidad, según postulan los/as 
autores, ella docente despliega su trabajo en un ámbito particular 


también de circulación de poder. Así, en el interior de la red de re- 


via desde esta lectura on espacios ligados a lo autoridad 


Laciones que establece con los/as alumnos/as, qu 


para mantenerse 
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supone mutuus recunocimientos, se construyen espacios de micro 
pudes, manejos suliles en muchos casos, donde el nexo saber-poder 
cobra significativa relevancia. 

El desplazamiento de la centralidad del trabajo en lorno al conoci 
miento se vuelve en ciertas ocasiones, condición propiciatoria para que 
en la vida de las aulas se refuerce esta realidad casi inclucible, Las te 
soluciones más sencillas de supervivencia en la función, terminan por 
asociarse a la sención yal control. La falto de prublemotización deriva en 
la dominancia de rutinas, viejos modelos internalizados sin crilicidad. 

Cabe señalar, como una suerte de nota al pie, que todo lo mencio= 
nado como parte del acontecer en el mictoespacio del aula, es al decir 


de Juckson (1998) expresión de lo que dl caracterizó en la obra men- 


vionada La vida en das audas, como “curriculum oculto”, Categoria 


quea mi entender, luego reemplaza por la de 
aporte que vale Ja pena prolundizar, 

¿Qué hacer respocto de estas Lensiones y contrad 
perspectiva de las autoras de este estudio, develar (des-velar) ilusio- 
nos, las imágenes en que algunos/as docentes se sostienen, para lo 
cual se vuelve necusario un movimiento de extrañamiento y, a Ja vez, 
reconciliación. Giro posible a partit de tomar distancia, de recono 
verse como parte del vrden institucional y, al mismo tiempu, comu 


»nseñanzas implicitas”, 


lunes? 


ln 


ser aulónomo capaz de comprender y to mar decisiones. 
Ln mi visión, es de sam valor asumir que tales Iensiones y con- 


tradiciones $ miento de 


expresan precisamente por cl entrecruza 


rasgos constitutivos de la enseñanza como práctica social específica. 
Asimismo, pur la referencia alfla docente como sujeto sucial con una 


traye 


voria de vida y de forma, 


60, que ocupa una posición en el in 
terior de las instituciones, ámbitus particulares du despliegue de su 
actividad protesional. De ali que su lorne impresciodible trabajar las 
huellas de la lormación a lin de hacer posible la gencración de esque- 


mas de acción alternativo 


De esta manera abordar, según señaló, las condiciones e las muti- 


vos por los que se producer en ciertas ocasiones desplazamientos por 
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parte delíla docente de lo que debicra sor la centralidad de su prác 
tica profesional, podría favorecer el pensar en formas alternativas 
tendientes a modificarla, Para ello se requiere poner en cuestión las 
matrices conslruidas, vevisar murcay de mucho de lo que hemos in- 


teriorizado en procesos de escolarización sio ser objeto de rellexión, 


gue nos conducen en demasiados casos a naturalizar aquello que de 
biera ser problematizado, Es importante destacar en este sentido, que 
algunas de las notas que mencioné como pruplas de la enseñanza en 
sintonía con Jackson, particularmente la multidimensionalidad, la 
impredictibilidad, la simultaneidad y la inmediatez hacen que, ante 
ciertas situaciones problemáticas, conllictivas actualicemos conse 
cientes u no, contenidos y formas en una suerte de “salida del paso”, 
incluso en contradicción con nuestros propias cnluques, 

Como se sintetiza en el esquema siguiente, los condicionantes plao 
tcadus o escalas dileremes permiten reconocer que el trabajo pedagógl- 
co que realiza elíla docente, etá lejos de ser configurado desde rasgos 
y posibilidades individuales que se articularon únicamente con ciertas 
sonalidad v trayectoria individual de formación. 


capacidados de su pen 


se 
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Ar llas has eralirares becas ml lr qa aladas, pls 
Han ques, respecto del compultto de curitlopes y parodia máticas «que re 
Neren al aprender y enseñas en sus redacióes mutuas, ul gual «jue en 
el ardliss de la realidad social, se hace necesario producir un “electo 
dle lssnaluralización, Es dexte, hab do quee era cosmos "ho alar” 
“1 nutmal” desnaturálizarko, Esto implica asumir una posición de 
extraña meendo, que lo larmiliva av vuedra extraño, De alil el valor sde 
poner en tele de juicio enalrices, burdas, marcas interecizodas acrilo 
¡camente y hair le olla det dde inadagación, arálisas y ru llexión. Dv 
we mundos, vita renlver imecdicamense les situaciones du las equ 
acne parto, Vo Y prerisar las cos de otro des 
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Una perspectiva que articula deconstrucción/ 
reconstrucción para el análisis de la enseñanza 


Quisiera anticipar que justamente en esta dire 
puesta para el enálisis en clave didáclica de las prácticas de la ense: 
Ñanza cuya presenta: 


zo más adelante. 


ión elabora la pro 


n, en términos leóricos y prácticos, profuodi 


Pensar y hacer las cosas de otro mudo implica fortalecer el papel 
intelectual de maesLros/as y profesores/as en procesos de construc 

60 de saberes y conocimientos desde y en sus prácticas. Dos consi- 
oraciones personales resultan claves al respecto: 

Como practicas situadas, contextuadas y pluridetermioadas, las 
prácticas de enseñanza demandan una mirada que recupere y revisa, 
para resignilicarlas, lay categorías que conforman aquello que los espe: 
cialistax han denominado “lemas clásicos” de la Didáctica (objetivos, 
contenidos, formas metódicas, actividades, evaluación) como de otros 
constructos elaborados prstexinrmente al interior de esta disciplina, 
principalmente los «le curriculo /prescripto, oculto, nulo) y evalaa- 
ión acreditación, Quisiera enfatizar co eclación a esta cuestión, un la 
necesidad de un sistoma categorial ampliado en la Didáctica, que vaya 
más olló de los categorias de la agenda clásica para esta disciplina desde 
la que por décadas se ha pensado la enseñanza de manera hegemónica. 


Trataremos de retomar utras coordenadas, que habiliten a ampliar 
los registros y en consecuencia las comprensionos acerca del enseñar. 
Tal es el caso por ejemplo de las categorías articuladas de aula, clase y 
estructura de vctividad que no han sido trabiajodas en la agenda clásica 


apesar de 


ntralidad, las que aburdacemos en el próximo apartado, 
Alcanzar un regástro, una mirada de más ampli alcance, necesa 
ada dosde una lectura de carácter multi- 
rreferencial, con aportes de otras disciplinas de las ciencias humanas 


y sociales y, particularmente, de aquéllas asociadas a los campos de 


riamente deberá ser cone 


cificas. 


conucimienta de que se trate, pur lanto, a las Didácticas Esp 


Ln esta perspectiva entienda que, diferentes marcos disciplinarios y de- 
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so 


sartollos tvóricos aportarán claves de indagación a diversas escalas, que 
nos permitan avanzar al analizar la diversidad y, a la vez, singularidad 
de situaciones de enseñanza en sus manifestaciones en la cotidiancidad. 
En esta clave de análisis, incorporo el conceplo de mudtirreferen- 
vialidad de Jacques Ardoino (1991) que me parece sumamente pu- 
tente dado el carácter interdisciplinacio del grupu de prolesores que 
realiza este pnsgrada, Ll análisis nultirreferencial, según este autor, se 
prupune abordar las prácticas, los hechus y los fenómenos educati 
von desde una lectura plural, bajo diferentes ángulos y en función de 
sistemas de referencia distintos, sin que esto signifique la reducción 
de unos en otros, Más que una posición metodológica, se wata de 
una decisión epistemológica, en cuanto la educación como función 
social glubal que atraviesa el conjunto de los campos de las 


jencias 


del hombre y la sociedad, interesa a especialistas dle diferentes disci 
plinas. De ahí que los fundamentos de este enfoque su vinculen de 
manera muy estrecha a la noción de complejidad, a la que reloríamos 


como rasgo constitutivo de las prácticas de enseñar 

En la visión de Ardoino, ya no es posible contentarse hoy con una 
aproximación que ignore las diferentes miradas que preteoden dar 
cuenta cientilicamente de los fenómenos que interesan a la educación 
y sus prácticas, La formulación que realiza, como consucuencia, se 
presenta en franca oposición a las nociones de evidencia y linealidad 
propios de los cánones de la ractonalidad positivista, La perspectiva 
multirrelerencial posibilita una aproximación diferenciada, a parúr 
de desarrollar al máximo las potencialidades disciplinarias. La tarca 


será tomar en cuenta los puntos de vista diversos y a la vez relativizar 


cada uno respecto de Jos antros, procurando cun ello, salir del fre 
cuento etnucentrismo dis 


iplinario. Trabajo que toma distancia de 
enfoques que de 


jan en tna mera sumatoria de aportes, tambico 
de opciones Iraducidas en sincretismo fusionante. De proximidad 
en cambio, con perspectivas de análisis que proponen dar cuenta 
za), desde diversas 


lecturas y con apertura a la necesaria complementariedad entre los 


del ubjelo de estudio (en nuestro caso, la ense 
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sistemas conceptuales y liogllisticos de Jos respectivos campos, Ello 


supone la superación del monismo teórico: 


metodulógico a través de 
una opción que rescate, desde la pluralidad disciplinaria, un abordaje 
diferente de los problemas en el campo de la Didác 


Lica 
Es desde estos aportes que, al referirme au la Didáctica (vuelvo a la 
primera consideración), me importa destacar que, al referenciarme 
en esta disciplina del campo pedagógico, tomo una clava distancia de 
toda versión técnico instrumental derivada de la racionolidad tecno 
crática, Versión que se Iradujo en una significativa reducción le su 
estructura conceptual, para concebirla en cambio como campo mul. 


Grrelerencial, siguiendo a Ardoino como referente, En tal sentida, 


una Didáctica sigo! 


¡cada como disciplina que apela a construcciones 
fruto de desarrallos teóricos y empíricos de ulcas disciplinas y cam 
pos de conocimiento, particularmente de lus ciencias sociales, No 
como sumatoria de visiones unilaterales y con pretensión Lotalizante 
sino como recuperación de aportes múltiples, que, sobre la base de la 
búsqueda de convergencias, resultan potentes para Ja clucidación de 
teorías acerca de las prácticas de la enseñanza, Intención de clarilica- 
ción en Ja que no cabe soslayar, desde on óptica, que la Didáctica ne 
cesita aún avanzar eo la consolidación de una posición de autonomia 
en su potencial productivo, ampliar su sistema categorial y, de esto 
mudo, recuperar su lugar sustantivo en el campo dela pedagogía o de 
las llamadas “Ciencias de la Llucación” 

En los apartados siguientes abordaré algunas categorías centrales 
propias de este tegistro ampliado que propongo para pensar la en- 
señanza, Unas más descuidadas que otras, pero en mi visión Lodas 
adi 


impres 5, como herramientas con 


pruales para Jograr una 
visión comprensiva acerca de la enseñanza. 
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CAPÍTULO 3 


Aula y clase: aproximaciones para su 
comprensión desde un enfoque multirreferencial 


Lemos referido anteriormente, a la complejidad que caracteriza las 
prácticas de enseñanza y a la necesidad de configurar un enfoque 
multirroferencial para su abordaje. Enfoque que contribuya a la cons 
trucción de una agenda ampliada de la didáctica como disciplina del 
campo pedagígico que, justamento, asumo como úbjeto de rellexión 
v intervención a estas prácticas, Encuadre disciplinar, desde el que se 


procura aportar herramientas conceptuales y metodológicas que per- 
woitan la desomturalización de los modos en que, todavía eo muchos 
caxos, asumimos y nos representamos la enseñanza que, en esta direc» 
ción, habilite la ubjetivación de Juellas, marcas no advertidos de ex- 
periencias de formación y desempeño profesional ligadas aun a la ra- 
ivnalidad tecnocrática, de corte tecnivista y meramente instrumental. 


En esta perspectiva, propongo recuperar las nociones de aula y 


clase por cuanto se trata de ds categorías centrales que hacen a nues 
tra larca como decentes en relación a la enseñanza. Dar curso a una 
labor de esta índole requiere, además de toner claro cuando hablamos 
de enseñar de qué hablamos, avanzar lambién en nuevas conceptuali- 


zaciones acerca de estas dos categorías, cn tanto dun cuenta de notas 


DEAR Y AECRRA LAS PRÁCTICAS DE LA ENSEÑA ZA GOMA EDELSTEAS a 


constitutivas de escenarios y escenas que se juegan en toda pipuesta 
dle enseñanza. Por lo mismo, se constituyen en aspeclos sustantivos a 
desentrañar, si de lo que se trata en definitiva es de desactivar ciertas 
visiones acerca lanto de aulas como de elayes respecto de las cuales 
opera quizás fuertemente ciorto efecto de naturalización de lo dado, de 
aceptación sin orilicidad de lo establecida, la narmado, lo reglado, De 
oste modo, avanzar en la construcción de nuevos conocimientos acerca 
dla coseñanza, y dar lugar a la generación de propuestas alternativas, 


Una aproximación al aula como escenario de concreción 
dela enseñanza 


Roteriv a las prácticas de enseñanza supune, necosuriamente, aproxi 
marsea su contexto de realización. A] menos en relación con ámbitos 
escolarizados (entundicadu que escolaridad/escularización remite a 
todos los niveles del sistema educativo incluyendo también Ja univer» 
sidad, aun con sus particularidades), acercarse al aula como espacio 
Úísico de gran valor simbólico (que liga su gónesis como construcción 
social a los procesos de escolarización de tinales del siglo XIX), su 
pane de algáin mudo advertir las Imaginatios y representaciones que 


úrico social anuda en lorno de 


este concepto como construcción le 
la docencia yla enseñanza, asi como también acerca del aprendizaje": 


La idea de aula remite a una arquitectura peculiar (escolar), que 


trasciende las imágenes con olla asociadas por los trazos que en su 
impronta delinen dichos provesos de escolarización. Concebida en 
(al sentido, de modo genérico, como cruce de cunrdenadas de tiem 
po y espacio, hábitat de sujetos en agrupamientos pretigurados, lugar 


de encuentro signado por la particular forma que on ella adopte la 


10 Presorvaitss el corcplaracla por su salar de usar, hiscórico, sin que llo sigue 
ques lo <ircomscribimmos a un esquema único. Hablo de aula incluyendo también 
laburwurtos de cienclas, dolormáticos, de idivimas, de tocnolegías diversas: un compe 
experimental, un salón de actividades esprecivas, un 2lnanas, ote 
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wiádica relación docente, alumnnía, conocimiento, Ámbito principal 
de realización de la escena pedagógica cotidiana, de concreción de 
prácticas de la enseñanza como expresión de la puesta en juego de 
propueslas didácticas diversas. 

No es posible, sin embargo, obviar desde marcas co su historia, 
lus dispositivas de vigilancia y disciplimamiento, expresión de formas 
de gobierno orientadas a controlo y regular los intercambios que en 
ellos se producen, En esta clavo, significado como Jugar asociado a 
imposición, corrección de lo desviado, vbediencia a rutinas y rituales 
cvistalizados, tiempos cronometrados, uniformidad de movimientos; 
normalización de cuerpos y expresiones. Aspecto que ha sido ana- 
lizado desde perspectivas sociológicas y filosóficas, particulurmente 
las desarrolladas por Foucault (2002), al analizar Jaarquilectura es 
colar como dispositivo de disciplinamiento y vigilancia, de control y 
sujeción de los cuerpos en el concierto de otras insl ituclones discipli- 
harias parte de la constilución de una sociedad homónima, según es 
debinida por este lilósolo francés. 

No olvidemos que, enir aula y una clase, hay un “público cau 
tivo" Es decir, al alumno/a según la disciplina que curse “le toca” tal 
sala/aula, “Le toca” tal horario, Se trata de una resolución adminis. 
Uativa que no tiene en cuenta otros erltcrios, Pues los/as estudiantes 
reunidos en una sala de clase o “aula? de inicio, no constiluyen un 


grupo, Ll grupo, en sentido estriclo, es una construcción que loma 
tiempo, es un proyecto que demanda un 
junto de personas reunidas en función de llevar adelante una tarca 


aceso para que un con- 


común (docente y alumnos/as), se constituyan res 
po, y ollo toma su buen tiempo. Implica crear condiciones propicias, 


mente como gru 


quee su resuclven siempre caso a casta 
Eo 


minos conceptuales, para pensar el aula como Uno de los 


concreción de la 


espacios de 


Das 


nsuñanza, recupero los aporles de Inés 


el y Marcelo Caruso (1999). 1 aula" conlleva, en su planteo, 


11 Tésmino sogón Dussel y Caruso (1999), desde su loctusa gencalógica, que 
comienza a nsarso asuciado a clase en las univorsidades medievales y se vincula ya 
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una estructuración materia] (organización del espacio, elección de 
locales, moliliario, instrumental pedagógico) y, a la vez, una estrue- 
tara comunicacional (quién habla, su ubicación, el lujo y distribu- 


ción de las comunicaciones). Doble dime 


sión que da cuenta ya de 
los signos de complejidad que caracterizan las prácticas en este es- 
pacio y que nos alertan sobre posibles indicios: incluso los que pa 
recieran ubvios- coma elaves de interrogación y de interpretación. 
Logar privilegiado de la actividad docente, el aula (configuración de 
la modernidad) como malcrialidad y u la vez comun 


icación supone 
e) interjuego de múltiples elementos: lxs sujetos principales un este 
escenario, docentes y alumnos/as, una arquitectura peculiar como di- 
seño de la espacialidad, aparatos didácticos, mesas/pupitres y bancos 
escularos, pizarrones, cuadotnos, armarios, esterillas, Pero, además 
de esta materialidad, implica tambiéo una singular estructura de cu 
municación que suele dar cuenta de Jerarquías y relaciones de aulo- 
ridad que, si bien se expresan en el aula, están reguladas más allá de 
las relaciones entre docentes y alumnos/as concrelos/as. Se trata de 
regulaciones que funcionan como marcas de la relación saber-podes, 
formas de gobierno que dan Jugar a jotervenciones estructuradas y 
estructurantes en la administración de los complejos intercambios 
entre desiguales, Keconocenlas es fundamental pata cotender cómo 
estas regulaciones, en muchas ocasiones, conducen a la pérdida u al 
debilitamiento de aquello que deseamos enfatizar como eje articula 
ilica: su propuesta didáctica, 


dor de la experiencia 


¿sasimismo valiosa la distinción yue realizan entre dos categorias 
analíticas que considero relevantes en esta propuesta: las de ovper 
«l aula y habitar el aula, en tanto, según Du 


el y Caruso, ocupar un 


lines dl siglo XIX ala escolaridad elemental. pastir dela victoria de los métodos 
pedagógicos que proponían una wrganización de la enseñanza por grupos escalares 
<bloronciados entre sí ya sea poredads como porlogros de aprendizaje (26). aula 
Som construción histórica es produ de un desarro ex el que tuvieron lugar 
stras alicrnativas y posibilidades que vale la pena explarir ex sisas a comprender 
Las varones «pue hi jor presley cris peines oyendo ole. Te uesión aque 


para locauturos, podeía habilitar pobsar en stes prácticas. 
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aula 0 signilica automáticamento, habitada, Ocupar el aula, en la 
visión que proponen, alude a dimensiones tales como la demarcación 
espacial, el mobiliario, las ubicaciones, los desplazamientos posibles, 
podriamos decir los mudos rilmalizados de entrar, salir y estar, gestos 
y movimientos asentados eo costumbres que podemos ligar, 1 Su ve, 
con una posición de pasividad respecto de lo que ya está conformado, 
una ebediencia a la Jógica ritual que allíse despliega, imponiendo un 
arden excluyente. Mientras que habitar cl aula, en su perspectiva, sl 
milica armar, desarmar y rearmar el espacio en función de opciones, 
desde criterios construidos por los propios sujetos sobre la hase de 
ponderar alternativas y asumir decisiones. 

El reconocimiento de estas propiedades resulta fundamental para 
wonder la enseñanza vo su cotidianeidad, la comunicación jerarquí 
ada y ritalizada que tiene lugar en ello, Suele constituir un escenario 
donde la trama entreteje cuestiones relativas al gobierno, la disciplina 
y la transmisión que deriva en ciertos casos, según acabo de señalar, en 
vbstáculo v retacco delo esencial: la propuesta didáctica. Hlacer éntisis 
on lo que ella es y representa, implicaría ensayar diferentes caminos 
para cotrelazar materialidad y comunicación de modo de habilitar 


contigoraciones espaciales diversas, direccionadas a Tacilitar la expan- 
sión de los Jotercarabius cotre sujetos, y; así, auturizar otras prácticas, 


validar otras experiencias. Hacerlo significa revisar el caráclor mitico, 


en tantu permenencia y continuidad de formas, representaciones que 
se maturalizan, deshistorizando las significaciones que se le atribuyen e 
inhiben la apertura u otras versiones, Las aulas suelen presentarse, aun 
de manera fragenentada como testimonio de lo que acontece, de lo que 
aconteció, reconocer un ellas huellas y marcas de propuestas diferentes 
puesto divenir en interesante trabajo de desciframiente a los fines di 


dácticos, Gabricla Augustowesky 2005), refcióndose al aula como con 


texto de despliegue de la enseñanza, dice 


Las prácticas de enseñanza, ubjeto de reflexión tóxica de 


la Didáctica, se ejercen en ámbitos concretos, en espacios 
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fisicos que no son sólo el telón de fondo, el escenario de la 
vctividad educativa, sino que kanbién forman parte de esta, 
Un niño que asiste a la escuela primaria pasa un promedio 
de tres horas diarias entre las cuatro paredes de su gula. ls 
alli donde escribe, escucha, rellextona, interación con sus 


compañeros, ..aprende, o no (Augustowsky: 2005, p. 18) 
Y agregas 


Ela actualidad es posible observar uniaiamplio diversidad 
de instalaciones arquitectónicas escolares, yue presentan 
una considerable variación (...) Sio embargo, el entorno 
arquitectónico constituye un marco fijo y suele mante 
nerse iomutable a lo Jargo del añto escolar. La disposición 
arquitectónica representa el comienzo del ambiente de 
aprendizaje y forma el marco dentro del cual ol doveme 
establece el entoroo dispuesto. (Augustowsky, 2005, p, 28) 


No podemos desconocer, cuestión que también señala la auto- 
ra, que la problemática del espucio en prácticas de enseñanza a dis- 
tancía requeriría un Iralamiento diferente. Quizás lo mismo podria 
plantearse respecto de disciplinas específicas, particularmente de las 
ciencias exp 


mentales, del campo del movimiento (en sentido clá 


sico, educación His 


ca), de las artes v la tecnología que históricamente 
demendan diseños espaciales diversificados, De tudos mudos, más 
allá de la Nevibilización y apertura de fronteras del aula como ma 
torialidad, en el caso de algunas de estas dí 
P 
atravesudas por representaciones ci 


iplinas específicas, es 


«cisu señalar que con frecuencia las prácticas concretas contimian 
alizadas por la fuerza del ar- 
bitrario cultural interiorizado, Ello acentáa el matiz ligado a la idea 


Quizás 


la sula mención de la expresión “aula” remile a una imagen polen- 


de ordea, disciplina y contrul en las propuestas didáctica: 


te, una arquitectura pocullar, bás 


amente: cuatro partes. blancas 
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preferentemente , bancos pupitres y pizarrón, al frente. Es claro que 
la fuerza de dicha imagen no puede hacer perder de vista que lal le- 
rrilorio constituye el espacio de trabajo de alumnos/as, macslros/as 
y profesoresjas en los que cotidianamente los más diversos guiones y 
escenas se ponen en juego, 

Por vtr lado, el aula suele ser en ciertos contextos un recurso 
Limitado, particularmente en instituciones públicas en relación con 
su especiosidad, ventilación, llominación, recursos disponibles, entre 
vtras cuestiones. Situaciones derivadas, en definitiva, de lay restric- 
ciones presupuestarias históricas en cuanto a Infraestructura y equi- 
pamientos, Por lo mismo, la problemática de las aulas en lo relativo a 
su utilización, distribución y necesidad de ampliación es objeto con- 
0 desde las áreas de gestión y administrac 


nto de intervenel 0, 
y no analizados en clave didáctica. Respecto de esta dimacasión, las 
tuenologías disponibles en las aulas suelen ser muy (recuentemente 


limitadas a la hora de apelar a recursos que amplicn las posibilida- 


des de proponer accesos a recursos sonoros v uudiovisualos, también 
gráficos lo que en algunos niveles y disciplinas u áreas constituye un 
aspecto insoslayable en la enseñanza, 

Podríamos decir yue hay una selación a segutr profundizando en- 
Ue Paula” y “clase” que por mumcotos se traduco eo una sinonimia 
que noes tal. Los más diversos fuegos de relaciones se pueden imtagi- 
nar al respecto: aulas sin clases, clases sin aulas; aulas diferentes, cla- 


9085 


omejantos; clases diferentes en aulas semejantes; uulas dilerentes, 
ases diferentes. Quizás, se padría plantear que conliguraciones es- 


paciales diversas marcarían lemporalidados también diversas, cobijan 


propues 
lxs sujetos, las 


las próximas distantes según las ad 


acionalidades en las que inscriban sus fundamentos, 


¡pciones teóricas de 


y bw en función de dos escenarios de su desarrollo, Entendemos, en 
consecuencia, que no cabw hoy pensar las práclicas de la enseñanza 
sin considerar los múltiples alravesamientos de los diversos sentidos 


atribuibles al aula como su espacio de realización 
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El siguiente esquema sintetiza estas consideraciones, y las entro 
laza con la categoría de clase, que abordaremos a continuación, y que 
retomamos más adelante al referir ala categoría claborada por Libwvin 
(1997) de configuraciones didácticas. 


La clase como estructura global de actividad 


Una primera aprosimación a pensar la eluse en términos didácti- 
us, en la caracterización cunceptual que propungo, supone deñioisla 
cumo Una estriaticra plobad de actividad, en dunde es pusible xecu 
nucer episodios (acciones, sucesos incidentes, ocurrencias). Ls decir 
que, en una clase identilicamos un conjunto de acciones, que en su 
acontecer tienen una estructura episódica, secuencial y articulada. En 
esta clave de análisis, estas acciones en su manifestación episódica se 


articulan en mumentos, relacionados 


con un tudo u un conjunto co 
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el que sejotugesn, Par ello, la clasu no constituye una mera sumatoria, 
es una estructura global de actividad, episódica y a la vez configurativa 
(concepto este último subre el que trabajaremos más adelante). De 
vtro mado, no hablaríamos de clase como propuesta didáctica 

Atender, según los vasos, en su particular forma de manilesta- 
ción estas tres dimensiones de análisis que se vienen describicodo 
ula, clase y estructura de actividad, implica reconocer que en ellas 
lu social, institucional, grupal, interpersonal e individual en niveles 
explicilos e implícitos, se entrecruzan en los registros imaginario, 
simbólico y real. Se conforma así un entramado que se expresa slem- 
pre -más allá de toda recurvencia e incluso repetición yue sea posible 
Mentlicar- de manera singulas, por lo que su comprensión requiere 
considerarla eb el marco de dicha raro, De esta manera, será posible 
avanzar sobre los signos de complejidad eo li enseñanza, co el cocas 
tramiento de acclones y decisiones, en sistemas ampllos que requie 
yen un cuidadoso entrelazamiento de las partes en él Lodo, incluyen 
do lo diverso, contradictorio, paradoja), conflictivo. Asimismo, será 
necesaria la consideración de fenómenos aleatorios, impredecibles 
que no pueden ser reducidos, sibo que requieren incursiones día 
lúgicas que respeten su carácter heterogéneo y analicen sus posibles 
planos de articulación. 

Sugicto aqquíla lectura de un esquema, a modo de síntesis iniclalan- 


ticipatoria, de ideas que desarrollaró progresivamente a continuación. 
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2 ESTRCTIRA OSONA Y LAYER 


PO e e 
A 


a A PRISAS MASSA A 
A 
a o mm e e. 


La complejidad de la vida en tay asslas (en alaciónes de clase) 
Ha orientado durante las últimas elicadas, (ve estuvrios leóricos lu 
tevestigadenes a conceptaelicar las taminióo compicias Imeracciónes 
aqu predicó on ab como entornos socilvs en cundo mer 
elemen prue de e conocimiento conngcon y pnl lili 
alo sde lu estructura de actividad ee la enseñas 

Vhusibao la permpectlva lll his a drena 101 sh cional lin 
lisas eo las formas partacudarea de manifestación «que adupta en caca 
sao la daga de copar iir y zomstrulr conaemaentos. en das apciones 
yu, € Lal sentida, realizan mucstrma/es y proliesotes/as de maneta 
alluda Jada posición e deconee la msestlad de abundar tambrín 
canlmicamente ds vlwbrudos que srraviesan las prácticas de la ense 
fans sumo prácticas huadas Obiláculos que suruen y se expresan 
vn su realización, come: tomsecuencia de lus múll los alenvesamier 
hora que tine Cors práctica socho- histórica. 

Vartlerqen de ra ue, wines rerins aval en 4 mars le na 
comumuaa pequena como el 41ós, Pepe gar a parti de le cos 


” 


nicación subre la base de compartir signiticados, principalmente a 
través del lenguaje utilizando recursos semánticos especializados. 
Como acontecimiento comunicativo, moviliza paltones de interac- 
ción social que se constituyen en soporle de las relaciones y expec- 
tativas mutuas entre participantes, marco de referencia básico subre 
ul que, a su vez, operan patrunos semánticos celativos al contenido, al 
babla, al diálogo en torno a reluciones conceptuales, que más allá de 
su diversidad so expresan siempre de manera compleja. Reglas, estra 
tegias y mecanismos de control social dan cuenta de las vicisitudes de 
la comunicación en el aula atravesada por múltiples tensiones desde 
el paulo intereses y valores en juego. 


En esta clave de análisis, una clase en tanto acUvidad social, Gene 


una estructura en la que eventos especificos se suceden co un orden 
más o munos definido, Requiere de la atención mutua de Jos sujetos 
que en ella intervienen (profesores y estudiantes) para su inicio, y 
de la cooperación en la producción de la secuencia de eventos para 
su desarrollo. Para que la clase eche a andar, en la expresión de Jay 
Lemke (1997)%, se requiere del esfuerzo conjunto de los/as partici 
pantes. Sin embargo, no existe un criterio absoluto para detinit efec 
Uivamente cuándo comienza una clase, sólo el análisis retrospecti- 
ve, desde el reconocimiento de los sentidos que enlazan la serio de 


uventos, puede aproximar una cumpreosión, El carácter contingente 
de toda actividad social hace posible algunas inferencias a partir del 


reconocimiento del lipo de vrganizas 


ón, de contiguración de que se 


12 Fintre quienes realizan estudios socioculloralos en relación von el aula, en 
000) presenta 
tuno se as loas más innovadoras sobre cómo el Jenpuajo contigua la experiencia 


particular slsde la perspectiva ventrada en el lenguaje, ). Lembko (1997 


del aula, Vn sus estadios sobre el lempttaje que se emplea en las clases de ciencia, 
canaliza mo sólo las estructuras de la interacción suctol que proporcionar e] marc en 
+] que so estructura el habla y se interpreta lo que so dise sobre cionlas, sino también 
omo se comstrazen y elabasran en cla los sigerlicaas le Js comecpptos y las des 
científicas. Las hrs a partir ale an análisis semántico y 4 la vez sociocultoral del 

dose pusr la forma en que significados a ultos se prep e 
joda empiricamento cósmdas idos y sonceptos asdquieron sentido. 


Jeruajes eel ula, intere 


intesaciian Incas 


DESARRO LAS PRÁCTICAS DE LA FNSESADZA Gota DESTE 


trata y los significados compartidos por lxs participantes respecto de 
la secuencia de sucesos, 

En estrecha conexión con lo expresado co relación al concepto de 
aula, quisiera avanzar en la noción de la clase como extructura global 
de actividad y en su comprensión como wn diseño didáctico integra- 
dor en el que podemos identilicar unidades de sentido. Comenzare 
mos entonces por señalar, que es pasible analizar una clase como una 
ostructura global de actividad que constituye uno Unidad Mayor de 
Sentido. Cuando decimos unidad de sentido, aludimos a un propósi- 
to central que opera como núcleo articulador. La ¡dea de unidad de 
sentido de una elase, supone entender que Jo yue en ella acontece no 
son Iragmentos aislados, sino un accionar en el que se van Sonstru- 
yendo socuencialmente telaciones desde cierta Jotencionalidad y eo 
Tunción de los propósitos de la clase, 

Ln continuidad con esta idea de unidades de sentido, cn una clase 
reconucemos lambión momentos que pueden ser entendidos como 
segmentos, que constituyen unidades menores de sentido, Pueden 
identilicarse por la temática, por el formato, por los agrupamientos, 
por el tipo de téenicas/prucodimientos, pur cómo se oxganiza el espa 
cio, En algunos casos, a su vez, podemos registrar que los segmentos 
cunticoon sab segmentos (algunos sulo marcan transiciones), Decl 


mos entonces, que una claso es una estructura global de actividad, 
la Unidad Mayor de Sentido que articula relaciones entre distintos 
momentos/segmentos como Unidades Menores de Sentido, 


¿Qué es, entonces, una unidad de sentido? Nada más ni nada 


menos que los sentidos que pensamos, y esperamos puedan lener 
para a 
lus saberes y cunucimientos que ponemos en relación. Podríamus 


la otroja (los y las estudiantes con quienes trabajamos), 


pensas, pur ejemplo, si nos situsmos en una clase y diferencias lus 


momentos: identilicar si el/la docente está exponiendo, trabajando 
en el pizarrón, leyendo un libro, un Lexto, coordinando un debato; 
si los/as estudiantes están trabajando en una consigna, resolviendo 


un ejercicio, un problema, analizando un caso, si lo bacen 
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individualmente o conformando subgrupos; acciones en función 
de actividades que podrian señalarse como momentos dentro de la 
clase, Pero lo más importante cn Lorno a cada uno de estos momentos 
que identificamos es preguntarnos: ¿Hacia dónde apunta? ¿Cuál os 
su intencionalidad? Interrogantes que son fundamentales porque 
muchas veces, as clases son una mera sumatoria de contenidos y/o 
actividades acotadas, inclum con consignas prescriptivas y muy 
dircecionadas quizás priorizando la ejecución, sin ningún enlace que 
procure dar un sentido integrador respecto de la lemálica de que se 
trate. La articulación entre diferentes momentos, Independientemente 
de las Idenicas o procedimientos que se utilicen va dando forma a la 
estructura global de actividad y luace de la clase una configuración 
didáctica, Desde estas postulaciones, cubran visibilidad las relaciones 
entre los conceptos de aula y clase, en el sentido de aemar escenarios 
quese constituyan en condiciones de posibilidad para que las escenos 
imaginadas tengan lugar. En términos de los/as estudiantes, hacer 
posible que logren claridad respecto de aquello que se les propone 
tanto en térarinos teóricos como pr 


ivos y ganen eo autonomía 
como sujetos plurales que participan en las clases. 

De abi el valor de pensar desde el diseño mismo, en el sentido 
¿que cada mumento/scgmento de la clase procura movilizan, según 
fe pensado y en luunción de hacerlo comprensible para utros/as. ¿Dor 
qué es importante identificar esto? Para facilitar que los momentos 


de nuestras clases se enlacen como unidades articulables, integradas, 
para nuestros/as alumnos/as y, con ol mismo criterio, asi sucesiva: 
mente en diferentes escalas, 

La importante es reconocer, cómo cada unidad menor de sen 
tido articula y se ioscrla a su vez en ctra que la contiene, De este 
mudo, asi como cada momento en una clase cunstiluyo una unidad 
menor de sentido y 


m la escala de la clase ésta es la unidad mayor 
de sentido, si avanzamos a vtra escala de mayor amplitud: la de la 
Unidad didáctica (los núcleos conceptuales de un programa, a veces 


módulos), allí cada clas 


denominados ej 


es una unidad menor, y 
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la unidad mayor de sentido, pasa a ser ese núcleo que conforma usa 
Unidad. Cada una de éstas úllimas, si cambiamos la escala, es una 
Unidad Menor de Sentido en el Programa de la Cátedra, que pasa a 
serla Unidad Mayor de Sentido, Y me arriesgo a decir que el Programa 
de cada cátedra/asignaturafárea debiera ser una unidad menor de sen- 


tido del Plan de Estudios como unidad mayor de sentido, Esto es así, si 


pensamos centralmente en la formación que nos interosa desplegar y lo 
hacemos desde lo idea de currículo inte 
mo, significado como mera sumatoria de disciplinas y contenidos). De 


jad y nu culección (este Gli 


modo que, según la escala que tomemos, es valloso pensar siempre en 
términos de Unidades de Sentido (Mayores y Menores), ya sea se trule 
de una Clase, Unidad Didáctica, un Programa o un Plan de Estudios, 

Sin embargos, cabu decirlo, en demasiadas ocasiones las asfgnato 
ras terminan siendo sumatorias Irugmentadas y fragmeotarias, y eo 
lo relativa a los lcbates que aluden al diseño y desarrollo del Plan de 
Estudios, muy ocasionalmente se discute en términos de unidades y 
de sentidos. Ello implicaría debatir y consensuar propósitos y núclevs 
prioritarios que recorran tudo dl trayecto formativo, 

Lo relación a Jas ideas expuestas respecto de la clase, cabe bacor 
una observación que considero relevante, Asumir esta concepción 
de la estructura de la clase, rompe preliguraciones universalizantes 
anza, y la planificación. Me reñero a situacio- 


respeclo de la ens 
nes en las que se estructuran las clas 


mentos como instancias fijas que expresan una suerte de ruin 


s según una secuencia de mo- 


que 


comprende tres momentos: apertura, desarrollo y cierre. Estas cons- 
Wrueciones en realidad responden a parámetros ideales al margen de 


los contenidos, los $ 


ujetos, Jos grupos, los ámbitos e ins 


ituciones. 


“omo contrapartida on la upción que estoy sustenindo, es necesa 


sio asumir que, según los casos y las 


vacianes e 


sus complejas y 


diversificadas formas de conere 


ión, algunas clases tienco apertura 
y lu rollo potente, inquisitivo y analítico que avanza en 
profundidad y relevancia sin dejar temporalmente margen para dar 
lugar a un “vierre” No resulta pertinente pensarlo corno Lal y la clase 


go un des: 
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finaliza sencillamente, a modo de ejemplo con un “vamos a contiouar 
la próxima clase) “vamos a seguir pensando en esto, y en ese caso 
en realidad, solo abrimos allernalivas de continuidad, es decir que 
queda abierto el proceso, 

Este esquema de comprensión de la clase como estructura global 
de actividad, sus segmentos y unidades de sentido, nos permite pon 
sar cómo se juega en cada clase la intencionalidad que lo otorga po 
tencialidad integradora, Ello supone definiciones y decisiones, tanto 
cuando las diseñamos como en su devenir concreto como también 
cuando las analizamos desde una posición de rellexividad critica que 
nos habilitará siempre para volver a pensar la/las clases y dar lugar a 
las mejores alternativas posibles 


lomo veremos mis adelante, el análisis didáctico supone un ejer 
vicio de deconstrucción y reconstrucción en torno de las decisiones 
que tomamos en la enseñanza y los supuestos que las sustentan. Pro- 
pósilo que procura desentrañar modos de intervención particulares, 
que si bien se sostienen desde las prácticas y acciones ue proponen 
y realizan losas docentes, están tambión bistóricamente constitui- 
dos, obedecen a rutinas, mandatos y representaciones de Lagares y 
posiciones que resulta central desnaturiadizar para imaginar formas 
altoynativas de desarrullarlas, 

Dado que, en el marco de la pandemia y la situación de aislamien= 


to/distanciamiento social preventivo y obligatorio, se interrumpió 
ol desarrollo de actividades en la modalidad presencial, planteando 
para el conjunto de las instituciones sostener la continuidad peda 
gógica desde la virtualidad. Cabe expresar en atención a las dos ca- 


teorias didácticas caracterizadas en 


sta exposición, una referencia 
que tosultará acotada pero que puede oporar comu anticipación del 


debate que resulta fundamental desarrullar acerca de la cuestión un 


relación a las experiencias capilalizadas en este particular escenario. 
Con esta salvedad, diría, por una parle, que no es posible bajo ningún 
concepto en términos didácticos, establecer una equivalencia entre 


presencialidad y virtualidad en el accionar decente y sus propuestas 
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para la enseñanza, Cada modalidad planica especificidades que es 
imprescindible considerar en perspectiva multirreferencial, es decir, 
con rigurosa atención a cada una en sus complejidades y especili- 
cidados. No ubstante, desde las perspectivas pedagógicas sostenidas 


y la caracte 


ción de la enseñanza realizada, entiendo que todo lo 


expuesto respecto a las categurias aula y clase requierco Una puesta 
en valor por parte de docentes tanto eo una modalidad como en atra. 
Un enorme desafio, sio niogún lugar a dudas, Pero no solu o la 
virtualidad. En relación a cstas cuestiones yuedan muchos pendien 
tes a resolver, que continúan siendo objeto de rellexión en el retorno 


alas instiluciones. 
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CAPÍTULO 4 


El “análisis en clave didáctica” de las prácticas 
docentes y la construcción de conocimiento 
profesional para la enseñanza 


Quisiera ioiciar la exposición de ideas respecto de lus temas a ratas 
a continuación, destacando Ja importancia que asígno a que losfas 
docentes se vayan acercando a una mirado especializado respecta de 
cuestiones exucativas, particularmente aquellas vinculadas a su la 
hor específica. Justamente desd el campo pedagígico solemos decir 
(lo cual genera debate), que como tedow/as hemos lenido un reco. 


rrido por el sistema educativo par 


jera que cualquier ser humano, 


cualquier ciudadano/a tiene imágenes, representaciones, maneras de 


concebir y valuraciones acerca de la cuestión educativa. Y ello es así, 


ciertamente. Siempre es posible y válldo decir acerea de saberes que 
se construyeron como memoria de «xpurlencias, Peru ese declr, es 
de un orden muy diferente en lérminos conceptuales cuando se han 


transitado relaciones con un saber especia 


ado y, a partir del mis. 


mo, desde una mirada que profundiza y a la vez amplia, se interpela 
el acontecer en las propias prácticas. 

Kn relación a este planico, me gustaria recuperar el pensamiento 
de quien personalmente, al igual que muchos/as colegas del campo 


pedagúgico, consideramos maesiza, maestra de maestros, se podría 
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decir, Me reliero a la profesora, María Saleone de Burnichuo, de quien 
elijo un Lexto para compartir con ustedes, por cuanto considero vin- 
culado con esta idea de pensar co la Kurmación docente como lugar 
de construcción de un saber especializado: 


En su libro Decires (1997), en el recorte que be seleccionado, Ma- 


vía Saleme expone de inicio una metáfora que me resulla muy poten 


de para desplegar su visión cuando dice: 


$1 un pedn de ajedrez no sabe que puede neutralizar al 
roy, no lo jaquea. Un docente con oficio de “peón de la 
cultura” no domina estrategias de conocimiento, si bien 
en elerreno delo concreto de su acción, resuelve pragtnás 
tivamente situaciones, No enseña más que lo que Je enso- 
acon, y 1al como lo aprendió no toca la raíz problemática 
de su campo. Sí estuviese preparado para hacerse pregun- 
1as, en lugar de perseguir respuestas, podrs tnterpelar al 
objeto de convelmiento y al conocimicoto mismo, eh lan 

tu este es objeto de conociicnto, sio por ello abandonar 
Ja tarea especifica, ni la condición docente. ¿Cómo puedo 
alguien ser formador, Y no tiene autonomía? Si sube sola- 
anoto lo sabido y su acercamiento ul conocimiento con- 
siste en reproducirlo, si enseñar consiste en puerilizar el 


conocimiento. (Saleme, 1997, y, 67). 


Es decir, es el conocimiento el que nos va dando la posibilidad 
de comenzar a ver las cosas de vtro mado, Por cfecto de la nalura- 


que huy un orden, una organización que es la 


lización, nos pare 


correcta y que no huy vtra. Lisa estractura de pensumiento suele estar 


demasiado presente en nuestros procesos de Iormación, Con ciertas 


contenidos, presentados siempre de la misma manera, en la misma 
secuencia, proponiendo el mismo tipo de actividades... Vuelvo subre 
el aporte de Maria Saleme cuando de algún modo invita a asumir un 


desaliv respecto de esta situación: 
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Veamos si desde este intento, empezamos a modilicar la 
imarcha a contrapelo de la historia, y la racionalidad en 
la cual está empeñado en mantenerse el sistema de ense 
fianza, Lo que debe ser, en este sentido, ya está dicho. 
¿Qué se puede hacer? constituye el punto de partida 
(Saleme, 1997 p. 69) 


Preguntaba en escritos anteriores, ¿qué scotido tendria para los 


profesores incorporar una mirada pedagógica especializada acerca 


de la enseñanza? Y señalaba al respecto yue lo central desde mi pro- 


puesta quizás se traduce en aportar herramientas, metodológicas 


analíticas, que les permitan como docentes hacer un giro en sus prác- 


ticas, wal menos intentarlo a partir de Jograr nuevas comprensiones. 


Lo tal sentido, hemos avanzado en el tratamiento de categorias no 
consideradas por la agcoda elásica de laslidáctica como: aula, clase y 
estructura de actividad, 

En este apartado, que tiene como propósito presentar la propuesta 
de análisis didáctico, enfatizo en cuestiones metodológicas respecto de 
la realización de un análisis de este ipo (una versión posible, por cierto), 


dando cuenta de sus fuuodamentos teóricos. 
Un enfoque teórico metodológico de indagación y reflexión sobre 
las prácticas docentes que trascienda perfiles ideales universalizantes. 
Cabe aclarar en primer término, que cuando propongo el análisis em 
clave didáctica, doy por supuesto que exisico sin duda otras posibulida 
des de análisis de ua cla 


desde aportes de diferentes disciplinas com 
la sociología, las psicologías, la antropología, entre otras. Lo este caso, 


planteado como análisis didáctico, surge en ol arco de los debates acer 


va de la profesivoalización de la docencia que destacan el valor de dar 
lugar a procesos reflexivos y críticos acerca de las propias prácticas de 
enseñar (emática subre la que volveremos hacia el linal del recorrido) 
En diálogo con estas ideas y, sobre la base justamente de adoptar 
una perspectiva reflexiva y crítica acerca de las enseñanzas, es que doy 


forma a la propuesta de andlivis didáctico (Edelstein, 2047). Propuesta 
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gue claburo con la intención de aportar una allernaliva concreta, que se 
ceustitya en herramienta intelectual para que losfas doventes operen 
con potencialidad desde esta posición de rellexividad crítica, y agrego, 
vontextualizado respoclo de sus propias prámticas, Una alternativa que, 
sobre la hase de contar con ciertos aportes conceptuales y metadológicos 
habilite una labor analitica rigurosa al volver sobre las propias clases, 
vbjetivar los hechos y procesos que en ellas acontecen, lograr nuevas 
comprensiones y a partir de ello recrcarlas, De esta manera, macstros/as 


y profesorestas se constiluirían en productores de conocimiento desde 


hanzas acerca de 


la cnsetñanza, 


Zalie mencionar aquí, ana cuestión que enás adelante desarrollaré 


¿on uayor detallo, que remite y dos perspectivas desde las que trabajo en 
sus aportes teóxico metodológicos para abardar el análisis didáctico, Me 
relñerv a la perspectiva socio-antropolígica en investigación educativa, de 
la que quizá tengan referencias a partir de la denomivada “etnografía 
educativa” que es la que más se ha difundido en educación (no siempre 
von el necesario suidado); y co complomentaciodad, la arerrativa en in- 
vestigación curwtiva, que hu tenida bastante desarrollo en las últimas 
décadas. Quiero destacar al respecto, que sólo hublo de recuperar apor 
1es, por cuanto no planteo que los y las docentes tengamos que ser nece- 
sariamente investigadores dusde estas abordajes. 1 propósito es aprove 
clar experiencias acuonuladas en el uso de herramientas conceptualos y 
metodológicas, que sin dudo otorgaríon mayor consistencia al análisis de 
situaciones de práctica 

Señalo este en tanto profundizar el conocimiento sobre Jas práw 
ticas docentes, caracterizadas como lo hice en su historicidad y com 
plejidad, requiere cambiar los registros, ampliarlos y suspender tanta 
juicios totalizames como visianes unilaterales, Supone reconocer Jos 
múltiples cruves que se expresan en dichas prácticas, implica la bús- 
queda de un enfoque Leórico-metodológico para abordar esa comple. 
Jidad y problematicidad 

¿Por qué interesan los perspectivas mencionadas? Eo estos estudios, 


el uentro de atención está colocado en las escuelas y aulas, escalas para 
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vbservar-analizar la realidad educativa en busca de diferenciarse de 
posturas que “hablan” acerca de las instituciones educativas, los y los 
docentes y la enseñanza, desde una visión homogenciandora y univer 
salizanto, que les definen como aproximación o desviaciónfausencia 
respecto de la norma, que tipilican y dasifican sujetos e instituciones, 
sin permitir reconstruw la singularidad y diversidad de realidades tomo 
contextos de las prácticas docentes y de la enseñanza, Lo lo relativo a la 
enseñanza, recurrentemente un modo de concretar “observaciones” de 
clases es trabajar a partir de delimitar categorías que se supone orienta 
cón la mirado, Ocurre que, co gencral, talos categorías se establecen con 
el carácter de cerradas, asociadas a estereotipos respecto de sujetos y sus 
prácticas tales como: alumnos/as participalivos/as o no participativos! 
as, grado de claridad en la txplicación por parte della docente, uso de 
enateriales variados, vapacidad de orantever la atención del alumnado, 


ete, Flo conduce en las indagaciones al analizar los datos recogidos a 
enfatizar eo lo que no se identilica, en defivitiva, co la falta al contrastar 
von portes idoales pretigurados, 

Se trata, en cambio, de no quedar atrupudos en Ja referencio a atribu- 
tos formales comunes, que sin duda se presentan, pero si no se recuperan 
los sentidos que les asignan los sujetos concretos y los mudos de ma: 
ofestación en cada coso, impiden dar cuenta de realidadoy específicas. 
Lo ese marco, se sostiene que la mirada es portadora de ana herencia 
vormativo-valorativa que sintetiza categorías heredadas, Jos trazos que 


la historia dej 


en sujetos sociales tras largos años de escolar, 


pación, que 
inbiben la apertora a otros registros, Asi se va construyendo un sentido 
común “académico”, que es la lente con la que se acostumbra a mirar la 
institución y el aula. Categorías heredadas que no posibilitan dar cueota 


delos procesos 


sociales que en ella se materializan: procesos de Iransmi 
sión, apropiación, reproducción, negociación, resistencia, intercambio, 


simulación, entre otros, 


1 la perspectiva socio=antropológica, Lal dinamicidad cuando no es 
vbjetivada, se constituye en historia no documentada, contraponiéndose 


vom frecuencia a da historia oficial, la de los registros y estadísticas con- 
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sagrados por la institución. Y es justamente la historia no documentada 
la que se trata de reconstruir a du luz de este enfoque, Ja que sienta sus 
raíces en la recuperación de lo cotidiano como categoria central, teórica 
y empírica. Se procura así, desentrañar aquello que aparece como obvio, 
Iragmentario, recurrente, contradictorio, divergente, con efecto de sentido 
para lastos sujetos sociales Implicados/as, aspecto que sólo es posible iden 
tilicar a partir de indios, señales que, al decir de Aclulli (1990) es nece- 
sario desentrañar, descilrur, para no limitarnos sólo u aquello que aparece 
en la superficie, a simple vista, que para ser advertido demanda planos 


de problematización, Por llo, se impone una rellexión sobre la reli 


o 
teoría empiria y sobre el papel de quien acta desde el lugar de indagación 

Los sujetos acusan cl impacto de determinados lenóorenos y los pro: 
cesan desde sus marcos interpretativos. Por ello, se hace imprescindible 
asunvic una actitud de vigilancia permanorte sobre lox sentidos cons 
truidos según el lugar social que se ocupa. Es necesario ser conscientes 
de que lu realidud puedo ser vista desde «iferortes prismas, que exis 
on aliversos patrones de interpretación, Como consecuencia. hay que 
procurar descentrarse de los propios parámetros y tlexibilizar el propio 
referencial, Desde este mudo, la reconstrucción de los procesos por los 


cuales los sujetos se apropian de las cosas, los conocimientos, las cos- 


tumbres, usos, Llempos, espactos, relaciones y reglas de Juego, admiten la 


descripción de tramas de evidencia diversa 
Y sustan> 


Par cierto, que una lectura de esa naturaleza demanda un 


cial modilicación de lax pautas 


extendidas respecto de 


de trabajo más 


la observación y el análisis de prácticas docentes, sobre texlo despegarse 
del cruce evaluativo, que en machos casos las caracterizan. Ápayarse en 
procesos de reflexión no exentos de intencionalidad que, superando po 
siciones ubjetivistas que acentúan la rigurosidad de las descripciones, se 
interesen en especial por encontrar nuevos caninos y formas de acceso 
a las situaciones vbjeto de estudio, Ello reclama apelar a una posición 


rellexiva permonento, lo que implica una particular scosibilidad Icóri- 


ca y metodológica tanto en el/la invextigadoría corno en losfas sujetos 


vomproractidosfas en las situaciones objeto de indagación, a partir de 
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entender que los procesos de convciniento y comprensión inciden de 
enanera directa en las propuestas de intervención. 

En cuanto a la narrativa, sobre la que también volveremos más ade- 
lante, la cuestión central esla recuperación de relatos por cuanto eya tra 
vés de los mismos que es posible para los/as sujetos organizar y dar sen 
tido a sus experiencias. Suponco Una vía privilegiada coma testimonios 
que recvostruyen memorias, historias de vida y de formación, expresión 
de imuginarios y representaciones que se constituyen en elementos po- 


tentes vn la labor interpretativa que requieren los procesos de análisis, 


Adentrándonos en el análisis didáctico: la relación 
de acciones, decisiones y supuestos, presentes en la 
enseñanza 


Adlentrarnos puntualmente en la propuesta de análisis didáctico, re: 
guiere dejar en claro que su propósito central es colocar como ubjeto 
de estudio las propias prácticas de enseñanza. De ahí la importancia 
asignada a elarilicar eo el inicio, qué entendemos por enseñanza y 
en el contesto de qué debates pedagógicos inscribimos las postula 
ca ale este pracoso, Dar curso a una indagación de esta 
índole, requería adumás tener claro cuando hablamos de enseñar de 


unes 


qué hablamos, avanzar Lambién sobre dos categorías centrales como 
sala y clase, en tanto dan cuenta de notas constitutivas de escenarios 
y escenas que se juegan en toda propuesta de enseñanza, Por lo mis. 
constituyen en aspectos sustantivos a 
desentradar, si de lo que se trata en definitiva vs de construir nuevos 


mo, en términos empíricos, $ 


conocimientos acerca de Questras enseñanzas, 


Me he referido ya a la visión de la clase como una estructura 
global de actividad, En relación a ello, agrego que al interior de la 
misma y en su desarrollo secuencial, se activan múltiples acciones 
entrelazadas (trabajos en grupo, re 


casas, realización de ejercicios, lecturas y e 


solución de problemas, análisis dle 


scrituras diversas, debates 
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intercambia de saberes, toma de nutas, ete). Además, registramos 
indicaciones por parte delfla docente, materiales utilizados, entre 
otras muchas cuestiones. Jin torno de estas acciones, el análisis, como 
operación del pensamiento supone abstraer, separar la totalidad en 
partes, teniendo siempre clara que son partes de un todo más amplio. 
El aválisis y la sintesis son dos operaciones claves del pensamien 
to, que siempre se intericlacianan. Así, hay momentos analiticos que 
designo como de análisis “unilateral”, que so den sobre tudo al inicio, 
gue separan de manera nrás Iragmentada el acontecer en la claso ya 
que, como observadores, vamos adentrándonos una a una en las dis 
tintas acciones y mudos de proceder, Pero a medida que avanzamos 
comenzamos a establecer relaciones, El análisis se va tornando multi 
lateral y surgen sintesis parciales. De abi e) necesario entrclozamiento 
entre análisis y síntesis, ¿Qué quiero decir con esto? Que esta división 
os artificial. Slempre que separamos una totalidad lo hacemos para 
facilitar su comprensión, capturar sentidos que de olro modo no se- 
rían accesibles, pero es importante siempre tener en claro que baba: 
jamos en partes de un tods, Que sencillamento, al focalizar podemos 
captar, advertir mayor diversidad de aspectos a tener en cuenta a la 
hora de pensar y analizar una clase, tales como: ¿Qué selecciono y 
cúmo organizo ol contenido? ¿Cómo resuelvo cuestiones relativas ul 
espacio, los tiempos, los agrupamientos y las interacciones? ¿Cómo 
planteo consignas según las tareas? El propósito de abstract, de su- 
parar, se relaciona con la posibilidad de ubjetivar en detalles lo que 
va aconteciendo, Por ello, en primera instancia, se plantea el trabajo 
analitico a partir de “desarmar” la clase, u sea su de-cvostrucción. 
Solemos escuchar cun frecuencia decie: “Qué clase interesante, 
dinámica, participativa u como contrapartida, qué clase Hoja, abusri 


da, incomprensible” Pero ostos juicios lotalizantes, nos dicen puco y 
nada respecto de las decisiones lomadas en su momento, y si tuvieran 
expresión u no en la práctica en la clase referida, clase signilicado 


como estructura global de 


clividad, que integra diversas unidados 
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de sentido, Es decir, comprender por qué se hizo lo que se biz, y por 
qué pasó lo que pasó, siempre en relación a la enseñanza. 


Por ello, el análisis didáctico de una clase es en primera instancia 


de-constructivo, para avanzar lucgo en sentido re-constructivo, La 1e- 
construcción tiene lugar sobre la base de elaborar hipótesis interpre- 
talivas, inferencias acerca de lu que identificamos en un camicnzo en 
los registros de observación, escritos u no respecto de la clase, y las 
relaciones que establecemos luego, Estas inferencias y cunjeturas yo 

quieren de una validación que se logra a partir de la triangulación entre 
vistones)versionos de diferentes sujetos (con la perspectiva de otros/as 
docentes, estudiantes, investigadores, interpelando diferentes grupos), 
cruzando los datos obtenidos a través de diversas técnicas (registros 
vbservacionales, entrevistas, análisis ale documentos y producciones 
didácticas). También, sobre la base de una triangulación teórica, con 

trastando la Información recogida con desanllos leóricos que vineu- 
lan con la cuestión de Ja clase que interesa problematizar (loxtos que 
aborden la problemática de Jos contenidos disciplinares, las Iéenicas y 
procedimientos utilizados, los materiales, agrapanicntos, et). 

Eo Iérorioos nperativos, en esta labor de decuostrueción recon 
trucción, se procura primero identificar acciones que son siempre 
múltiples en una clase, independientemente del contenido y las for 
mas que adopte. Algunas son visibles lácilmente a los sentidos, son 
observables directos (entrega de un material, planteo de una conslg- 
na, exponer, escribir en pizarra, presentar un esquema, lugar físico 
de ubicación en el aula), Pero hay otras, que no logramos capturar 


fácilmente, hay que inferirlas u través 


de lo que designamos cono 
observables construidos. AU siempre la posición de indagación en 
el análisis, remite a inferrogorse acerca del ¿por qué? Puedo ubser 

var, por ejemplo, que el/la docente dispone un agtupamicoto de de 

terminada manera cuando da una consigna (observable directo), y 
después, advertir que está alento/a al modo en que sus estudiantes 
concretan ese agrupamiento: quiénes y cómo se articulan, quiénes nu 


lo hacer o tardan en dar respuesta a esta solicitud y en base a ello in 
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le 


la situación planteada (observaMle construido). ls decir, regisiro que 


e la intención, el propósito de su intervención decente respecto a 


algo sucede en esa interacción, pero esto no es observable a simple 
vista (por ejemplo, cómo y por qué interviene el/la decente: si exige 
se respele el mimero de integrantes planteado en la consigna v no; sí 
en las indicaciones se hace referencia sólo al número de integrantes y 


no a otra cuestión; cómo resuelve la situación de alumnos/as que de- 
matan en conformar un grupo, el); aspects sulilos que bu aparecen 
de inmedialo ni claramente al registro de observación. La caplura de 
estos aspuclos, necesita construirse desde un registro más fino, que dé 
cuenta de las opciones o decisiones por parte de docentes, en cada caso. 


Y, en este punto, intraduzco una cuestión fundamental para avan- 


Vu, Las acciones en una close, 
diseñada como tal, se xelacionan eo su desarrollo y demandan, si se 
procura profundizar un los sentidos en Juego, abordar una labor in- 
torpretativa que posibilite ¡dentilicar vtva dimensión: las decisiones. 
Siempre lo que un docente plantea en una clase tiene que ver con de- 


sar co lo que supone el análisis didác 


cisiones, conscientes u no. En relación a ellas, distingo la macro-de- 
cisinnes, que son las que se pueden anticipar cuando se elabura el 
diseño de la clase. Decisiones que derivan de las intencionalidades, 


las propúsitos y los adscripcionos teórico metodolágicas acerca del 
plina e área de conocimiento de que su 


enseñar, el aprender, la dis 
trote, entre las principales. Luego otrs, que caracteriza como mi- 
cro-decisiones, que se van resolviendo en la clase, dado que (ienen 
que ver con los imponderabl 
(por ejemplo, las preguntas que nos van a formular o el tipo y formas 
de participan 
sespeclo del contenido cumo de los actividades prupuestas, olc,) 


y, cuestiones que no podemos anticipar 


o de las/as alumnos/as, precisiones necosarias tanto 


Pudemos tener claro pue qué planteas tal o cual consigna, pur 
qué coordinamos de determinada manera los momentos de inter 
cambio, pero no es posible anticipar cómo actuarán los/as alunmos/ 


as en relación a 


aquello que en diferentes instancias les planteamos 


las resonancias en ellos y ellas de nuestras propuestas. Es en esas si- 
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tuaciones que los/as docentes tenemos que construc jo sita, def 


Y 
qué micra-decisiones son necesarias, Siempre estando alertas para 
que no entren en contradicción con la visión central que sostenemos 
acerca de la enseñanza y los ubjetivos de la clase. lis importante, Larm- 
bién in-<situ, decidir qué aspectos de esa intencionalidad y de las ma 
oro decisiones estamos dispuestus a resigoar o negociar y cuáles no. 
Cuándo y cómo, respecto de algo que es nuclear un nuestras propues 
tas, tenemos que encotrar vo la inmediatez otras vías de realización, 
por cuanto sin haber sido previstas aparecen como necesarias. 

Un este proceso, y en relación u las decisiones y su expresión en 
acciones, cobra fundamental valor otra cuestión 4 considerar en el 
análisis: los supuestos. Supuestos (racionalidades, en oras perspec- 
tivas opistemológicas), que dan cuenta de razones y también opelo 
nestadscripciones teóricas (fundamentadas eo concepciones sobre 
la enseñanza, los sujetos, el conocimiento, los campos del saber y 
las disciplinas, las relaciones con el contexto, las opciones metodo 
lógicas), que justifican desde qué referentes y/o referencias se Lo- 
man las decisiones. Principalorente las macro-decisiones, aunque, 
según investigaciones que hu realizado, a medida que se avanza en 
la trayectoria docente y se amplía y profundiza nuestra formación, 
vs notable advertir cómo las micto decisiunes adquieren mayur co 
herencia con las macro decisiones. 

Ya para finalizar el tratamiento del temo análisis didáctico, me lm- 
porta destacar gue una labor de análisis de este Lipo, no es pertinente 
sólo cuando se trata de cluses en lus que s 
y procedimientos, están previstas actividades individuales o grupales 
por parte de los 


we utilizan diferentes técnicas 


'as alumnos/as, se utilizan los más diversos recursos 


y materlales didácticos. Nu sólo es posible, sino a la vez muy valluso, 


concretar e) análisis didáctico de clases exclusivamente u: 


positivas, 
Ln ellas también se pueden discriminar y precisar momentos como 
unidades de sentido para, de ese modo, indagar respecto de las de- 
cisicnes centrales en lo que hace a los contenidos, su selección y er 


ganización a los tines de la presentación. En lal sentido, incursionar 
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(registrar y lucgo analizar) qué vecurto de dimensiones y conceptuali 
zaciones especílicas se efectuó, qué se incluyó y qué no cómo se orga 
iz la secuencia a lo largo de la exposición, el momento de presenta- 
ción dle diferentes conceptos y sus relaciones. Por otro lado, na clase 
que es deminantemente expositiva, puede incorporar interrogantes, 
inclusa en ciertos ocasiones iniciar el desarollo de la temática con el 
planteo de preguntas, y abordar todo el desarrollo en lunción de esas 
preguntas. La mismo puesto ucurrir sobre la base de incurpurar ca 
sos, problemas, leoremas, tesis, biografías, unalogías y metáforas. ls 
frocuente, además, que en clases expovilivas se incorpoten recursos 
tecnológicos de distinto Lipo, ¿Cuándo? ¿Con qué propósito? ¿Desde 
qué enlace con la presentación de conceptos? Además, ¿Qué tipo de 
argumentos se prior 

Realirmo, por tanto, la idea de que una claso concebida un términos 
didácticos, no es Una mera sumatoria en ningún caso, incluso, en una 
cluso dende solo exponenios ciertos contenidos, lambién se requiere 
darle forma de una estructura integrada, una configuración particular. 
Par cierto, ello es asi, sí estamos realmente interesados eo que nuestras! 
asalumnostas comprendan ciertos saberes y concimientos, y se apro 
pien al mismo tiempo, de un tipo de relación con el saber, 

Eo suma, toda clase peosada y desarrollada como prupuesta de 
enseñanza puede ser objeto de análisis didáctico. 1 valor central de 


an, a qué upuraciones cognitivas se apela? 


tal labur analítica es el de volver o pensar a clase y sobre la base de 


ello dar lugar a propuestas alternativas. En este sentido quisiera des- 


tacar que, así como la fase cuya marca es 


la de-construcción promue- 
ve el análisis orientado a la reflexión crítica de una clase particular; la 
luse de ve construcción al articular acciones, decisiones y supuestos 
a logar a una manera diferente de ver la clase y a la vez de tecrearla 


Pur lo mismo, este mudo de operar articula también con lo instancia 


de elaboración de diseños de clase. Esto es así, por cuanto los hallaz- 
gos que resultan de este pormenorizado Lrabajo analítico, nos dejan 


indicios desde los cuales construir clases con mayor potencial 
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Lo interesante de un análisis de las características que estoy pro 
poniendo, entiendo que tiene yue ver principalmente con el logro de 
bastante claridad por parte de los/as docentes que lo encaran respecto 
de aspeclos a suslener, mantener en sus programas, unidades y clases, 
como de otros que es necesario desechar o reformular. Una construc» 


ción que preserva, a modo de repositon 


» personal, un caudal de mato 
viales y recursos didácticos a partir de las propias prácticas de enseñan 
da. De esto md, identificar acciones y docisiunes que so consolidan 


1 el tiempo y enriquecen la propia propuesta, más allá de que exigen 
en diferentes ámbitos y situaciones resoluciones casuísicas. 

Reitero que el análisis didáctico, en Ja propuesta yue estoy soste- 
niendo, se constituye como una alternativa entre otras posibles, para 
constr vir saberes acerca de las prácticas de enseñanza desde las prác 
ticas mismas, Además, y eo simultancidad, en mi perspectiva, en la 
medida que se tegulere en la indagación asumir una posición en re- 
lación a) conocimiento que es la misma que caracteriza Jos procesos 
de investigación y, a la vez, utilizar las mismas herramientas que en 
la investigación didáctica, su incorporación sistemática y no aislada 
¡corta la brecha existente entre investigación y docencia, Dicotomia 
de enorme fuerza y presencia aun (en particular en las universida- 
des), que es necesario disipar si apostamos a una profestonalización 
genuina de la docencia, independientemente del campo de conoch 


miento, nivel o modalidad de que se trate 
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CAPÍTULO 5 


La dimensión metodológica en la enseñanza: 
construcción didáctica, metodológica 
y configuraciones didácticas 


Para realizar este anális 
cuestiones planteadas anteriormente que se tornan relevantes volver 
a situar aquí, Lo tal sentido, al conceptualizar la enseñanza he seña 

lado que esta supone Una tarea central, que marca su especificidad 
como práctica sucial que se expresa en el trabajo con el conocimien: 
to (cómo se comparle y construye con oltos/as), aspecto sustantivo 
de la práctica docente. Relación que, sin embargo, frecuentemente se 


es necesario retomar inicialmente algunas 


vbserva impactada por un desplazamiento hacia otras dimensiones 
que resultan de la inscripción de este trabuja eo una red burocráti> 
ca, jerárquica, de múltiples regulaciones que suponen medisciunes a 


ota acotras condicionantes de orden 


distiotos niveles y escalas, qu 


extra didáctico atraviesan fuertemente la labor de cost 


Desde el mismo encuadre, he propuesto que la enseñanza cono 
una práctica histórico-social compleja, que a la vez que se halla atra- 
vesada por determinaciones que la contiguran y la constriñen, asume 
también rasgos singulares que devienen de uspecilicidades propias 
ligadas a sujetos, contextos jostitucionales y subreres también particu 
lares, Le planteado, además, que el reconocimiento de esta compleji 


dad demanda a la Didáctica la construcción de un sistema calegorial 
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ampliado para pensar la enseñanza e iatervenic «o ello, En esta disec 
ción se requiere revisar las conceplualizaciones y representaciones 
dese las que ba sido estudiada y nombrada, lanto en el campo de la 
didáctica como desde los propios marcos de comprensión por parle 
de docentes, a partir de los que emergen otros conceplos y naciones 


1 práctica 


en el devenir de trayectorias y experiencias de actuaci 
En coincidencia con la necesidad de configurar una nueva agenda 
para la didáctica, cuestión plenteado iniclalmente por Eb Litwio 
(1997), a lo largo de mi trayectoria profesional y en particular en 
experiencias de formación a profesionales de olros campos de co- 
nosimiento, advierto el valor de revisar indagaciones y desarrollos 
teóricos que se generaron en distintos momentos de la historia de 
desartollo de esta disciplina, Así Tue posible identificar y, a la vez 
purilar nuevas categorias para pensar la enseñanza que se alejen de 
los enfoques lecnueráticos que Timitan las maneras de configurarlo 
en sujeción a la definición de modelos pretigurados de intervención. 
Voy a continuar entonces, abordando olro núcleo central dle te- 
Niexión que resulta jocladible en consonancia con estas aspiraciones, 
que refiere a Ja dimensión metodológica de la coseñanza y al lagar 
que les cabe a docentes en relación a ello en los procesos de elabo- 
ración de sus propuestas de jotervención a los lines de la enseñanza. 
Propongo pata ello, retomar algunas categorías y relaciones con- 
sepiuales construidas en el campo dela didáctica que inscriben en los 
líncas de investigación y comprensión de la enseñanza ya presentadas 
Me rollero a las categorias: construcción metodológica y forma-con- 
tenido como componentes relacionales y contiguraciones didácticas. 
Cabe recnrdar en relerencia a lo que Voy a plantear respecto a 
estas categorías, la impurtancia asignado o una puesta en valor del pa 
pel delos y las ducontes en la coseñanza, fuodada cn Uno cuncopción 
de estosfas como sujelos de rellexión y pensamiento en torno de los 
sentidos de sus pr 


comprometido, ética y Leóricamente fundado acerca de saberes y co- 


alblecer un diálogo crítico y 


ticas, vapaces de es 
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nucimicotas coma de sujetos y contextos en procesos de transmisión 
cultural que promueven y de los que participan 

Para ello, sostengo justamente al aludir a estas nuevas concep. 
tualizaciones que requieren una labor dle construcción, lo que su- 
pune alejarse de perspectivas acerca del hacer docente, sostenidas 
en visiones que caracterizamos como instrumentalistas, tecnicistas 
yl o tccnucráticas (no digo instrumentales, Lamposo técnicas) de 
la dimensión metudológica de la enseñanza. Visiones que, cuando 
retieren a esla cuestión, plantean que simplemente hay que decidir 
qué técnicas, procedimientos y recursos se ulilizarán sin discutir 
gué aporta cada forma metódica como posibilidad de vinculación 
con el pensamiento y el saber. 

Visiones que, ligadas a una perspectiva positivista, al igual que en 
ul campo de la investigación, hacen centro en la idea de uo método de 
carácier universal, asociado a un orden único, un solo modo de ense 
ar en isomorlía con el aprender, En ciertos discursos y trabajos refe 
idos a lo metodológico, en realidad se piensa el hacer de docentes y 
ostudiantes a partir de la idea de que ye “usa se “aplica” o se “imple- 
menta” tal o cual método (estudio de casos, resolución de problemas, 
expositivo, ialugado) yue suponen ciertos pasos prefijados que no 
se mudilican, puesto que de ellos lepende su oficacia en la aplicación 
y en los resultados. lay una idea de modelizar la acción con baso 


en uns preliguración ideal que detine un orden único expresado en 
pasos a seguir que, desde el punto de vista metodológico, prioriza 
la prescripción. Prescripción que indica un orden en la aplicación 
pensado en términos de algorilmos pre- 
in margen de de 
prácticamente en un ingenicso conductual 


speviticados que deja al/la 


docentes ¡ón, lojla transtorman en meto ejecutor 


¿Cuándo cambiamos en la Pedagogía u eo Didáctica la idea que 
ha sido predominante por mucho tiempo acerca de esta categoría? 
Cuando el problema del método se liga con la cuestión del 
conocimiento, cuando se establece una relación entre dl método y 


la especificidad del contenido que se enseña, y cuando so introduce 
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e 


además la pregunta por la relación de sujetos con el conocimiento, 
los conocimientos. Desde este encuadre, un supuesto central es que 
no hay un métado universal válido para enseñar cualquier contenido, 
en cualquier contexto y a diforentes sujelos. 

Eduardo Remedi (1985) sostenía ue cuando uno pretende ¡nna- 
var enana disciplina es una falacia pensar que, porgue uno jacarpore 
(ócnicas, procedimientos y/a recursos novedosos, está innovando si 
mantiene intacto el contenido, sí no hoy una prublemotización, in 
terrugación sobre el saber que se enseña. Lin acuerdo con su idea, 
entiendo que también constituye una falacia suponer que es posible 
dar lugar a innovaciones en la enseñanza por cambiar los contenidos, 


actualizindolos de acuerdo con los últimos debates o hallazgos en el 


campo específica de conocimientos, sin modificar las opciones meto 
dolúgicas: cl tipo de relación con el conocimiento que se propaoya, la 
atención a las posibilidades de aproplación por parte de alumnos/as 
a gue dé Jugar. durge así la ¿dea de que contenido y mátodo son indi- 
sociables, y en la profundización de esta perspectiva es que propongo 
unabordaje alternativo para esta cuestión. 


Pensar lo metodológico como construcción 


Retomando debates que se fueron dando en el campo educativo, tes. 
a desde perspectivas 


pecto de cómo repens 


la cuestión metodológi 
alternativas a un paradigma tecnocrático, instrumentalista, es que en 
el marco del inicio de la Maestría en Didáctica en la Universidad de 
Buenos Aires (que constituyó un ámbito fructiloro para avanzar en 
un pensamiento alternativo en este campo de producción de cono 
simicotos acerca de lu enseñanza)", recupero la noción de constria 


13. Respecto de este trabajo, por si se interesar e sa lectura, deseo aclirar que, en 
ycorpuro, pora lados la des de Pigicas en plural 
(y no Xógica, en singular, pana jotorirme a los saberes de Ta disciplina y ae Jos sijetos 
ue aprenden, Lambión ambitos y contextos) y, per vtr ao, actualmente recupero! 


revisiones psteriores del wisin 
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ción metodológica, (que desarrolla en un capitulo de mi auturia, en 
el libro Corrientes Didácticas Contemporáneas, fruto del Seminario 
del misme nombre realizado en el marco de esa carrera compila- 
do por Alicia Camilloni). En esta recuperación retomo los propios 
aportes eo un artículo en autoria con Azucena Rodríguez Ousset 
(1974), además del aporte fundante de Ángel Diaz Barriga, colega 
mexicano, y de das colegas argentinos y cordobeses exiliados en 
México: liduardo Remudi y Alfredo Fusláo 

Sobre la hase de estos aportes acerca de la cuestión del método en 
la enseñanza, se genera un importante movimiento en el marco de una 


Didáctica crítica con fluerte anclaje 


In nuestco territorio que se extien= 
de en el país, la región y ego a España. Se abre asi una nueva cor 
que enfatiza que no hay 11 método Único posible siow uo aburdaje 


ne 


metodológico cuya construcción requiere la includible articulación! 
relación con los contenidos, pero también con los/as sujetos y los 
ámbitos y contextos de que se Irate, la ¿dos de algo a construir. 

Alora bien, ¿qué se requiere para abordar esta construcción? Por 
un lado, bay que realizar un trabajo con el conocimiento en cuanto 
a demarcar la estructura conceptual de la disciplina o área Lennática, 
ol enfoque de la misma por el que se opta. En mi visión, no es posi- 
ble pensar nada en la enseñanza vo Iétorinos metudológicas, sino se 
tiene claro primero aquello yue va a constituirse en objeto de estudio 
y por tanto de enseñanza. En ese sentido es que sostengo que la en- 
señanza no se puede sostener sobre la hase de que el/la decente lome 
conocimiento von aquello que va a enseñar en instancias muy próxi- 
masa la clase (aunque en ciertas ocasiones eso ocurra, pero reliere a 


CasÓs 


de falta de profesionalidad). 
Kn sealidad, pur la prupia expertencia y el trabajo de muchos 
años con otros/as culegas de las más diversas profesiones, iniciar esta 


construcción demanda en primer término recorrer la disciplina, la 


'smeplo de estratos, sobre cul realizo eu un primer anomento un cuestionamiento, 
rovalorizando ol mado en que lu desarrolla Ei Litwvin en sus trabajos. 
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histaria de su desarrollo, las principales preguntas que se formula 

ron, los debales de mayor resonancia, los lemas que se abordaron y 
los que se abandonaron, las razones por las que fueron desplazados 
por nuevos desarrollos, los principales referentes teóricos. Tndo ello 
remite, como señala Díaz Barriga (1985), al urden de lo “epistemoló- 
gico mbjelivo” es ducha relativo a Jo que se ho producido en un campa 
(en tanto ubjetos de saber). Pero, además, incluso en relación con los 
contenidos, definir o configurar los propios enfoques, No hoy disci 

plina donde no haya contenidos en tensión, diferentes lecturas y ver 

siones pasibles subre las temáticas centrales por lo que siempre debe 


quedar clara la seleccióntel 


corte que se bace, que incidirá en los 
tiempos, cl ocden y la secuencia en que serán tratados los contenidos. 

Además, en general en el contexto actual bay una producción too 
acelerada del conocimiento, que a la hora de la enseñanza lo que uno 
Hen que hacer os buscar cuáles son las Fuentes más fidedignas, cuáles 
son los debates actuales que se están desarrollando y los principales 
teóricos de veferencia según las disciplinas y/o árcas de conucimien- 
to, Acerca de esta cuestión, entiendo que lo mejor que uno puede ha- 
cer para plantear adecuadas condiciones de aprendizaje y lograr una 
transmisión pertinente y coberente a la vez, es tener cl mayor y mejor 
domini pasible de aquello que será objeto de coseñanza. 


Luego, y con esta base, es fundamental pensar cómo conectan los 


saberes que definimos, sleccionamos y estructuramos, los que bu- 
mos aprendido o nos enseñaron subre la disciplina cn la que elegimos 


trabajas, con las posibilidades 


y nevesidades 


de loséns sujetos a Josfas 


que vamos a enseña 


JMlo constituye la dimensión “epistemolúgica 
subjetiva” en el procesa de construcción metudológica. 


Ello implica reconoser al docente cono sujeto que asume 
la tarea de claborar una propuesta de enseñanza vo la cual 
la construcción metodológica deviene fruto de un acto 
singularmente ercativo de articulación entre la lógica dis 


viplinas, las posibilidades de apropiación de ésta por parte 
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delos sujetos y las situaciones y las contextos particulares 
que conslitoyen los ánmbitos dende ambas lógicas se entres 


cruzan. (Edelstein, 1996, p. R5) 


Es decir, en este trabajo planteo una lercera dimensión a articular 
no considerada antes por lus aulotes mencionados, pero también in- 
cludible, la relativa a los ámbitos e contextos. 

De este mudo, sostengo que la construcción metodológica, no 
es absoluta sino relativa, yue se conforma a partit de Ja estructura 
conceptual (sintáctica y semáolica) de la disciplina y la estructura 
cognitiva de los sujetos en situación de apropiarse de ella. Construc 
ción, por lo tanto, de carácter singulor, que su genera en rulación cun 
un objeto de estudio particular y con sujetos particulares. Dado su 
carácter singular so conforma, además, en el marco de situaciones w 
ámbitos también particulares. Us decir, se constraye casuiticamente 
en relación con el contexto (áulico, institucional, social y cultura). 
is decir, lo que en algón momento o contexto adviertu que funciona 
bien, da buenos resultados, puede exigir otras intervenciones v pro 
puestas en otros. is posible si, que lo que no cambie sca lo relativo 

a 


4 lo epistemwlógico objetivo, pero lo que seguramente se mod 
os qué selecciono y cómo organizo en virlad de sujetos y contextos. 
Hlay docentes, por ejemplo, que enseñan la misma materia eo difo- 
sidades, con alumnos/as diferentes 


rentes univo en cuanto a recursos 


y recorridos socio-culturales, Esto los exige desplegar metodologías 
contioai 
dades en las propuestas en términos sustantivos. También reiterar ale 


diferentes para la mejor comprensión, aunque puede habe 


gunas accioneso recursos que scan pertinentes en diferentes casos. Se 


decir que enseñar quimica para la formación de bioquímicos/ 


podri 


as no es equivalente a hacerlo para veterinarios/as v par estudiantes 
de educación secundaria ya que las Jinalidados y los propósitus, sun 
entes, El «simpres 
iio del campo, de la disciplina. $1 algo es clave en la enseñanza y no 


life indible tener domi 


cualyuier circunstancia, 


se puede “negociar” es el rigor en los contenidos, los enfoques que 
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asumo, mi posicionamiento en el campo de estudios, Pero el abordaje 
metodológico siempre reclama ser situado y relativas a las finalidades, 
sujetos y contextos. 

Así concebida, la construcción metodulógica expresa un comple- 
Jo entramado que tiene que ver con cuestiones que refieren al campo 
del sabes, ul enseñar y aprender, a posicionamientos epistemológicos, 
sociológicos, psicasnciales, aotmpológicos, [losóficos y de urden ¿ti- 
cu pulíticu, cuestiones indicativas de cómo se Juega también, en las 
definiciones y decisiones metodológicas, una intencionalidad. Por lo 
mismo, en esta perspectiva, la cuestión del método no puede consl- 


derarso como una variable más eo una propuesta pedagógico-didác- 


tica, sino como an componente central que da cuenta de una síntesis 
de opciones, un estilo de intervención. 

La elaboración de lo metodológico como construcción se podria 
analugar con el tejido dle uno delicada ilfgrano cuando resuelve las 
mejores maneras de entrelazar en aclación a situaciones concretas oy- 
pacios, tiempos, agrupamientos, materiales, consignas, interacciones, 
¿lima, entre utras variables, definiendo qué hacer y qué no, desde un 
alerta rellexivo y critico respecto siempre del qué, parqué y pura qué, 
cómo y cuándo entretejidos de modo coherente y, la vez, consistente, 

Eo general, en Jo que hace al contenido para nuestras clases, salva 


algunos casos muy puntuales, los y las docentes recuperamos pro- 


ducciones de ulras/as que constituyen nuestros/as referentes. Alen- 
los siempre a los des 


rollos más actualizados en las lemálicas que 


abordamos, por cierto, eo sintonía con lus perspectivas a las que ad- 


herimos, con las propias adscripciones le Peru en mi visión, en 
stancialmente ercativos es en la dimensión metodo 


Mgica de la enseñanza, que nos desatía no sólo a la innuvación sino 


lo que somos 


también a da invención comu principal indicin, señal de autoría que 
se manifiesta en el estilo singular desde el que cada docente articula, 
relaciona e integra ludos los elementos que van Jelincando la trama 


de la clase, Por cierto, esto es así, cuando aludimos a una elase en los 


(érminos en que la caracterizamos como estructura global de acti 
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vidad con unidad de sentido, Nunca, cuando se asumo que la clase 
puede desamollarse a partir de la exposición de una mera sumatoria 
de contenidos o de actividades a desarrollar en una sucesión de con- 
signas puntuales a resolver por los/ay alumnos/as. 

Cuando se enseña uma disciplina, quienes adhieren a un enfoque 
teenocrático, en Jo relativo a la cuestión metodológica priorizao la 
prescripción. ¿Qué quiero decir con esta? Que en esa perspectiva 
siompse hay un orden único, una sole manera de abordar el conteni 
do. Se supone que existen algoritmos pre-especilicados que, Ni se res- 
pelan en términos de modelo de actuación, el éxito en los resultados 
está garantizado. Las Lócnicas, procedimientos, recursos y materiales 
¡4 sumatoria sio abr 


didácticos se incorporan 4 mado de me inte 


prugamts respecto de los pracesos cogoitivos que cada uno moviliza. 


Por ejemplo, cuando un/a docente llene interós en jodagar qué co 
nueimientos tienen sus alumnos/as sobre las cuestiones a tratar en la 
clase, cuando quiere problematizar un contenido confrontando en 
foyues, cuando procura ejemplos, analogías, análisis de casos puede 
apelara distintas lécnicas y recursos. E) problema es precisar la inten 
cionalidad, el para qué y el momento oportuno, Con el conocimiento 
de pasos a seguir en términos de puntuaciones para el uso, aunque 
se pueda lugrar una dinámica aparente de mayor participación, du se 
vesuclve que los/las alumnos/as logren una comprensión genuina de 


los propósitos del clase, Y en este sentido, en ningún lugar uno va a 


encontrar una especilicación de “para este problema, esta metodolo- 


gialo “para estos ejercicios, tal procedimiento, 


sto esimposible y no 
resuelve lo sustancial, Además, en la dirección de la pi 


sctipción, se 


voluca al/la dncente en Jugar de ejecutor, que simplemente se limita a 


segulr un modolo a la monera de ingentero conductual 


Juande planteamos la metodológico coro cuostrucción, las 1éc 
nicas, procedimientos, recursos y materiales didácticos, se conslilu- 
yen en componentes operalivos que se incluyen en el diseño de las 
clases según las situaciones, los propósitos y las posibilidades que el 


uso dle cada una de estas formas metódicas habilita, Es decir, lo cen- 
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tral son les criterios que orientan su sulección y la combinatoria que 
se realiza. Por ello lo metodológico, como construcción compleja, no 
esun observable divecto. ¿A partir de qué observables defino entonces 
la construcción metodológica de un profesor v de una profesora? Lo 


advierto sobre la base del registro y análi 


ss respecto a cómo combina 
enntenido, Idenicas, procedimientos, recursos y cómo se articulan eo 
su propuesta las diferentes dimensiones que he prupuesto pa identificar 
ensclación a categurías didácticas tales comu los tiempos, los espacios, 
las consignas, las instancias de diálogo, los agrupamientos, entre otras 
qué articulaciones se proponen entre ellas. Tndo ello tiene expresión y 
contigura lo metodológico. Quizá distintoas profesores/as cvinciden 
en el uso de algunas formas metódicas, pero las combinan de forma 
diferente, cambian sus e 


terios, los propósitos para su inclusión y esta 
no solo cambia a forma, sino que también cambia el contenido, 

Ln exta labor de construcción quistera destacar una cuestión que 
entiendo de sumo valor. 1 rigor en términos epistémicos no puede 
desdibujar aspectos vinculados a nuestra propia subjetividad. 
de nos colocamos en situación de armar una clase, ¿otaginando que 
luego cobrará vida con y para otras personas es central dar lugar a 
una relación de placer en el vinculo con el saber e imaginar en te- 
proscotación aoticipada la posibilidad de generar osa misma relación 
placentera para otrosfas. Para ello, los/as docentes lenemos que dis- 


uan- 


Trutar de la clase desde el momento mismo en que comenzamos a 
pensarla para lo cual vincularse con el conocimiento de modo apa- 
tanta, Siempre e 
des pensadores de la humanidad, bien diferentes por Jos temas de 


los que sa 


sionado, entus 


210 al hacer este planteo a dos yran- 


ecuparan, une psiceanalista y otra biólogo ep 


'stemólogo. 
Aludu a Sigmund Preud y Jesn Piaget por cuanto ambos advirtieron 
que "sin pulsión sin apasionamienta, na hay posibilidad de una rela 
ción genuina con el saber 


La convicción respecto de que es medular por parte de los/as do- 


centes apasionarse con el conocimiento, con aquello que es objeto de 


su enseñanza, surge «le múltiples experiencias que muestran que solo 


PENSA Y RAE LAS PRÁCTICAS DE LA ISSESANZA, Coma EPECSeTEN 10% 


de esa manera es posible apasionar a utrosías, Ustedes ya se encon 
P Pp y 

traron antes de la clase con el contenido a presentas, a trabajar, por lo 

que es justamente desde ese memento que es fundamental comenzar a 


“zarandear', 4 problematizar la propia relación con esc conocimiento. 


A mudo de ejemplo, interrogarse: “cuando a mí me tovó, como alum- 


mofa, ¿qué me pasó?, no me gustó, no me interesó, meabunriól A parti 


de allí, pensar cómo haría para darlo una vuelta al sentido, al sigoiá 
cada dl eso experiencia, pensar una altemativa realmente convocante, 

Esta perspectiva no solo plantea que hay múltiples alternativas en 
lo que hace a formas metódicas y diferentes vartables que articulan lo 
metodológico, sino que, en simultáneo de alguna manera ello incide 
tumbién en el contenido, dada la estrecha relación entr método y 
contenido constitutiva de tudo vínculo con el saber y el conocimien 
to, Entonces el pensar metodológicamente cun apertura la propuesta 
para la enseñanza de una disciplina, hace repensar también, los con- 
tenidos en su solección, organización y secuenciación. 

La categoria construcción metodológica toma distancia de la 
idea de modelo. Un mudolo es una pretiguración, que se cxtrapola 
bocalmento al margen de sujetos y contextos, Como contrapartida 
planteamos lo metodológico en la enseñanza como una construcción 
casuística, acorde a dimensiunos implicadas en cada caso, dunde la 


atención puesta en los contextos y sujetos a quienes va dirigida es 
fundamental. De ahí que supone un acto esencialmente creallvo, 


donde los/las decentes abandonan el papel de meros ejecutores para 


constituirse en actores que asumen su autoría, Que, en esta clave de 


sentido, llegan a la instrumentación sobre la base de recorrer primero 


Las fundamentos, Y en este sentido, cl 


ru este apartado con palabras 


de un pedagogo mexicano, César Carrizales (1946) cuendo plantea 


«que asumir lo uocencia u la enseñanza es una invitación a pensas Jo 
impensable y asumir el riesgo. 

Llegados a este punto considero pertinente introducie, por su 
complementaricdad y en dirección a profundizar la Lemálica, el plan- 
tesmiento que la investigadora Y brards (1989) hace en 


ánica En 
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lación forma contenido en las 


relación a los medos que asuene la vel 


procesos de enseñanza que ella ha estudiado. 


La relación forma-contenido o el contenido 
transformado por las formas en la enseñanza 


Ko sintonía con el plante de Ldwards que complementa el enfuque 
presentado, entiendo de sumo valor comprender la relación for- 
ma-contenido como debinitoria en la dimensión metodológica de 
nuestras propuestas de enseñanza. En lo que hace a esta cuestión, me 
interesa retomar su trabajo particularmente en lo que refiere a Jus for 
mas que asume el contenido y Jos vinculos yue establecen docentes y 
estudiantes cun el conocimiento, 

Esta autora sostiene yue las situaciones escolares están constituidas 
por los conucinuentes que en cla circulan, fanlo pur los que se trans 
imiten y como también los que se construyen. Sin embargo, señala, ge- 
neralmente no se problematiza el conocimiento, y los mudos en que 
este es configurado en las interacciones entre dacentes y estudiantes 
aun cuando es un aspecto central en Jos procesos de formación, puesto 
queda furma puedo genes 


ar relaciones de sujeción alienación o relacio 
nes de interrogación-producción rente al conocimiento, 


Cuando la autora plantes la forma que adopta el conocimiento, 


concreta un interesante aporte, En este sentido plantea que el conte- 
nido no es independiente de la lorma en que es presentado, la forma 
tiene un signilicado que se agrega al contenido transmitido, produ- 


ciendo una 


imtesi 


un nuevo contenida, No es posible pur ello se 
parar el contenido de la forma en la enseñanza, 

En este marco, ayrego que en la constitución de la forma del cu 
nocimiento escolar, en su existencia lanto material como social, se 
pueden identilicar des dimensiones entrelazadas, que identilica 
como dos lógicas: una lógica del contenido que Liene que ver con pre- 


supuestos epistemológicos (cómo se configura, organiza, estructura 
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ul conocimicato, sus grados de abstracción, legitimación, pretensión 
de verdad, etc.) y otra que denomina le lógica de la interacción que 
hace ala relación docente-alumno/a, en cl abordaje del conocimiento 
en los proceso educativos (a través de las formas en que se lo presenta 
en esa interacción, y cómo se estructura la misma, desde exposicio- 
nus, interrogaciones, formas de participación de lus/as alumnos/as) 

Esta prablematización sobre la karma del conocimiento o las si 
tuaciones de enseñanza, ruguiero también comprender las «hterentos 
posiciones que se asumen respecto del mismo. Hlay perspectivas del 
conocimiento escrcialisas, que consideran que de lo que se trata es de 
reconocer la verdad ya establecida, en función de lo cual los conteni- 
dos académicos son presentados con carácter de verdades absolutas y 
transmiten visiones del mundo que se defioen coma las autorizados, 
Ln las universidades esto pasa todavía muy a menudo, y no deberia 
ocurrir, Así, existen disciplinas que eligen un entoque para el desarro- 
llo de su programa, pero que nv se hace explícito. Se presenta en lér- 
minos de verdad absoluta respecto del contenido disciplinar, sin otra 
altornativa de referencia posible por lo que solo cabe reproducirla, Sin 
embargo, en todo campo disciplinas, ya Jo hemos mencionado, huy 
un abanico de enfoques, y paradigmas, teorias, corrientes, en alganos 
cases conttapuestus que deben ser explicitados, más allá que luego se 
opte por el desarrollo en profundidad de la propia opción 

Por otra lado, la autora identifica utra perspectiva, que sostiene 
que el conocimiento es una construcción social y está mediado siom- 
pre por el modo en que los sujetos lo resignitican, La idea de reali- 
dad w delo real está mediada por los modos en yue la contiguramos. 


Ln la enseñanza, los/as docentes pueden adoptar un enfique, tienen 
ul derecho (y ubligación pudslamos decir) de determinar subre qué 


enfoque van a trabajar, Poro pueden también, coberentementa, desa 


vrollar el contenido desde una puesta en diálogo de diferentes pers- 
pectivas y promover el análisis crítico de modo que los/as alumnos! 
as puedan apropiarse de un abanico de principales postulaciones y 


construir una posición autónoma, al resolver sus adhesiones. La 


5 
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doy un ejemplo de algo que me plantearon alumnos del grado eo 
educación, que reliriéndose tanto a mí como a colegas manifestaron 

ustedes son geniales, estudiaron el conductismo, lo vivenciaron 
en propueslas de sus profesores/as, lo integraron a sus propuestas de 
formación y/o asesoramiento, pero a nosotros nos enseñan el von- 
ductismo desde la versión crítica del conductismo”. A partir de esa 
experiencia, aunque na lo desarrolle analíticamente y tome distancia 
de sus postulaciones, no deju de plantear que el conductismo es una 
corriente contemporánea del aprendizaje que, además en su momen- 
do, libró una hatalla contra el espivitualismo sumamente importante 
y fue muy valioso en ese sentido, La que quiero expresar es que más 
allá de que hoy cientilicamente tenemos claro Jo que no resolvió el 


cuoductismo y dejo sin desarsollar, no se puede dejar de das cuen 


la de qué se brató, por gué tuvo esa signilicación, y hacerlo así coo 
los distintas enfoques teóricos sobre el aprendizaje, por ejemplo. En 
la enseñanza es clave que el/la estudiante reconozca cuáles son los 
contenidos sustanciales, incluso Jos argumentos que sostienen dife- 
sentes perspectivas. Esta esplicitación es importante por cuanto los 
y las profosores/as, es tambiéo mi caso, cuando exponemos las ideas, 
lo hacemos a partir de lo extraído en autores diversos respecto de 
los cuales elaboramos las propias simesis, En Jo presentación, salva 
cuando se hace lectura de la fuente directa, las ideas de olros/as sun 


resignificadas conformando un nuevo texto que semile a la construc. 
' bjetivable) de Jo que se recupera de cada 
autor/a y/o fuente consultada 

is interesante retomar lo que señala Joseph Novak (1988), quien 
desarrolla el tema de los “mapas conceptuales” que cuando elaboró 


ción personal (no siem 


sl marco leórico de esta propuesta sostuvo claramente que el mapa 
mues dde 


Lori sino una versión pasible del mismo, Sio embar 


yo, muchas veces, cuando se utiliza 


«ta herramienta de los mapas 


conceptuales para la pr 


tación de un programa o determinadas 


temálicas, no se lo hace mostrándolo como “ul 


* mapa posible, sino 


como si ese fuera el único existente, En este sentido, el mapa no es el 
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tenritoria, precisa este autor, cada quico, cuando diseña un mapa Jo 

configura, estableciendo estructuras y relaciones diferentes, 
Precisamente, y vuelvo a Uitwards, me interesó especialmente dar Ja- 

gar a sus aporles, pues muestran con claridad cómo coloca también en el 


centro las relaciones con el conocimiento y el papel que juegan distintos 


pusicionamientos en velación y ello, Quisiera abra ampliar sus desarro 
llos en lo que hace a las formas de conucimiento, Al respecto, y según se 
materializan en las situaciones escolares, esta qutura identifica tres far 
mas claves que denomina: Lópica, operacional y situacional 

La forma tópica, es aquella en la que prevalecen datos, Iérmi- 
nos, fechas, nombres más que conceptos, Una nominación técnica, 


determinado onden y secuencias para 


solver ejercicios, respuestas 
nicas, precisas, textuales, Lo esta forma el conucimiento se presenta 
cerrado, incuestionable, con un lenguaje cientifico especializado, 

La forma operacional, relivre u la realización de uperaciones al 
interior de un sistema de conocimiento, Deliniciones para clasicas, 


uso de fórmulas, aplicación de conocimientos formalizados a casos 
más esperílicos, lógica deductiva como garantía del buen pensas, 
ejercitaciones velteradas, memorización, aplicación eficiente y rápida. 

Cuando alude a la forma situacional ol Ónfusis está puesto en ha 
cer inteligible una situación, tomar el cuotenida eo su significación, 
considerar el valor intribs 


«co que puede tener para sujetos acorde a 
torias de vida y de lormación. Dejar los contenidos selec» 
cionados al margen de su funcionalidad v utilidad, para compartirlo 


en relación a una historia común y resigniticada. 


Dice Edwards: 
En la particular concreción que el conoximiento adquie- 
ro al ser transmitido, Éste se detine de diversas maneras, 
según cómo se articula una determinada lógica de inte 


racción de las relaciones sociales en e] aula con una de- 


terminada lógica del contenido, El conocimiento escolar 


es apropiado y significado en uma relación social, no es 
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una “cosa” que se Iransmite inalterada, se transforma en 
su circulación, los que lo transforman son los sujctos, Un 
mismo contenido propuesto por el programa, por ejem 


plo. “aparato digestivo” puede ser transiítido como forma 


de conocimiento Iópico, como operación v situacional por 
distintas maestros. (1989, p.6). 
Ustedes podrán pensar que es dificil articalur las formas, incluso 
entender que la autora privilegia exclusivamente la forma situacional. 
Pero no es su idea, Puede desprenderse de sus planteas, que eo la 


relación “Rama-contenido" de algana manera es válido incluir los 
Aros pos, siempre que se jncorporco de manera articulada. Así, pur 
ejemplo, al incluir la forma tópica en relación con ciertos contenidos 
que Jo requieran, procurar luego que sean contestualizados o situa 


dos. Js claro que cada discipliva y sus especificidades tanto teóricos 
como metodolígicas serán claves al definir el énfasis en una forma 
más que eh otre/a, 

Pur último, nv interesa especialmente destacar el énfasis por par 
le de esta autora, cuando alude a las relaciones con el conocimiento 
particularmente en las instituciones educalivas por Lralarse de espa- 
ciox legitimados socialmente y de enorme contenido y valor simbó- 
Iico. Además, por cuarto al aludir a cllo, ¡dentitica dos formas de 


relación con el conmcimicnto en lu relativo a la posición del 


de vaterioridad y de interioridad. De exterioridad, cuando el conteni- 


do aparece como inaccesiblo, co distancio con sujetos que demandan 
istas al ser requeridos, por las dificultades de apropiarse de un or 

den que les resulta ajeno. Solo tienen posibilidad de reproducirlo. En 

cambio, cuando se crean condiciones para una relación de interiori- 


dad, el contenido tiene anclaje situacional, incluye e interroga al suje- 


10, se le requiere participar en su elaboración, expresar sus puntos de 


na cuestión 


vista por lu que adquiere valor jotrínseco par el sujeto, 


que pienso debemos contemplar centralmente en nuestras prácticas 
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star siempre atentos al tipo de relaciones con el conocimiento que 


propiciamos, 

Con ol siguiente esquema finalizo este apartado, a mudo de sin- 
tesis, de parte de las conceptualizaciones de la autora cuya lectura 
recomendamos. 


La categoría “configuración didáctica” para pensar la 
enseñanza 


Se trata de una categoría que formuló Edith Litwin!", en su tesis dos- 
tosal, que me joteresa particularmente por cuanto conbribuye a com 


prender aquello que hace que una clase no sca una mera sumatocia, 
DA Destaca pedgaras aperos sar se areabs y esprrdla sun as tir ibas en da 


LIMA Se poes leña en lille y luca ión a ec Po as carl 
TN 


Tr Y RIU 1 UA FILAS 0 1 AAA 


sino que se caractorios como episódica y configurativa, Como ya he 
señalado, cuando delimilamos las categorías desde las que concep- 
tualizar la clase y aquello que en ella acontece, destaqué como un 
rasgo fundamental que una clase no cs una sumatoria de contenidos, 
procedimientos, recursos yío actividades, y en este sentido hice hin- 
capié en la idea de unidades de sentido, Retomaremos esta cuustióo 
aquí para sumar a esta perspectiva, la categoría configuración didácti- 
ca que se articula fuertemente con la perspectiva metudulógica en la 
enseñanza que sostenemos. 

Litvein (1996) sostiene que la configuración didáctica es la ma- 
nera particular que despliega un docente para favorecer los procesos 
de construcción de conocimientos en una clusc, ls decir, tiene que 
ver con los mudos coo que trabajan Jos y las docentes para facilitar 
los procesos de comprensión y aprupiación de los/as alumnosías, 4) 
operar como mediadores entre Jos/as alumnos/as y el conocimiento. 


Ho a búsqueda de una nueva agenda para la didáctica (..) las 
configuraciones didácticas que dan cuenta de clases favoro- 


cedoras de procesos comprensivos respecto de Jos di 
tenvas desurrollados, han ido gravilando en buestro análisis 


entes 


«onu fuerza ereciente, Como se ha señalado Ja posibilidad 
de recrear dichas configuraciones - que no agotan el análisis 
de posibles estructuras de clases universitarias > resido cn el 
reconocimiento de algunas dionensiones que, alxer persisten 


tes: largo de las class, las 


vn detal modo que permiten 


suidentilicación. (Látwin, 1996, p. 141) 


Lo interesante en este trabajo desde mi visión, es la visibilización 


de múltiplos recursos a Jos que podemos apelar para discbar y de 


sarvollar nuestras clases que Lilwin caracteriza como dimensiones 


cencla para la dci 
¿on lasmiema y. en particular, as con 


o referenciales categorias que habría que incorpuror 


rachones «tácticas. 
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Respecto de vllas advierte que no constituyen un modelo, nu son váli 
das para todo tipo de contenidos. Asimismo, que ciertas persistencias 
y recurrencias en su ulilización serian indicalivas de un estito en el 
ser y ltacer docencia lo que en mi visión se acercaría a las macto-de- 
cisiones en la construcción metodológica, Veamos una síntesis en el 
siguiente esquema que luego podemos desarrollar: 


+ Una delas primeras cuestiones que plantea Liene que 
ver Gon cómo se recortan, estructuran y comprenden 
Jos contenidos del campo de cooscinientos de la 
disciplina. sa es tna dimensión clave de este modo 
pensar: qué incluimos y qué no, cómo armar la es 
tructura conceptual y Jas redes de relaciones entre Jos 
núcleos, temas, ejex que configuran el programa, lo 
«que supone una lectura epistemológica de ese campo 
de conacimientos. 

+ Otradimensión que propene analizar, es lo que liene 
que ver con los supuestos que se asumen en relación 


cun el aprendizaie, en donde la pregunta que emer- 


PURO Y RAE 1 4 POAVRLA PO LA DANA SAIOLA PRA ". 


ge es qué esuralegía voy a utilizar para favorecer la 
comprensión, 

+ Otro aspeclo que señala, es la utilización de prácticas 
inetacognitivas en la clase. Utilización de prácticas 
meta cognitivas y meta analíticas, la que supone vol 
verse subre ano mismo y poder definir y visibilizar 
Jos prucesos reflexivos internos que los y las docentes 
construimos cuando pensumos el úbjelo de conocia 
miento v las formas de pensarlo que desarrollamos, 
Se trata de proponer pensar sobre el propio pens 
miento, 1] meta análisis es una operación que hace 
posible transparentar los motivos, razones de accio: 
nos y decisiones por parte de quien las encara, en la 
intención de visibilizarlos para otros/as (en la ense- 
havza, por parte del/la docome acerca de su práctica 
y para sus alunmnostas). 

+ Otraitacosión eslaquese corra crol vínculo con las 
prácticos profesionales, cuando se ponen en juego en 
la enseñanza, Siuaciones, Casos y experiencias cons 
traidos en la trayectoria profesional. Ls sumamemne 
relevante realizar una articulación entre la vaseñanza 


y la profesión. Es importante que ella dycente uli- 
lico herramientas para posibilitar durante la carrera 
(no necesariamente al final), que olla alumnos tenga 
contacto con la vida profesional. Jogo un paréntesis 
aquí para señalar una problemática que vincula con 
¿1 hecho bastante extendido en algunos campos disci 

plinarios, que en varios casos docentes universitarios 
7] 


prolestonal y toda su trayectoria profesional la reali- 


nel ámbito 


egresan y nunca ejercen (ui una sola 


zan al interior de la propia universidad eo docencia 


ylo investigación 
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+ Orra cuestión que es importante es el estilo de nego 
ciación de significados y lo comunicación en el aula, 
es decir cómo se articulan los saberes que pueden 
construir los/as estudiantes y los modes en que losas 
decentes intervenimos para articular sus ideas con los 
debates y pensamientos construidos en la disciplina, 
aa Lravés de formas de comunicación vrientadas por la 
pregunta, la repregunta, el diálogos la argumentación 
y vontraargumentación. 


«Por otro lado, lo cuestión de las relaciones teoría 


y práctica y el sentido otorgado a la transferencia, 
Pransfereocia no en sentido psicoanalítico, sino en- 
tendida tomo aplicación de lo conocido a situaciones 
nuevas. May doceotes que encasillan tanto el traba 
io, sin habilitar oportunidades de transferencias, que 
¿ando en lus situaciones de evaluación hay una pe 
queña diferencia, los/as estudiantes questa comple 
tamente anulados y 100 pueden resolverlos. Maria Sa 
Teme planteaba que la transferencia no surge por arte 
de magia, no se puedo aplicar a situaciones diferentes 
algo Incorporado :i-no fue preparado para hacerlo 


desde propuestas didácticas. 


+ Otricrelución, es la relación entre 


1 saber y ol ignorar. 
Livin plantea que no se puede negar el valor de co- 
nocimiento de aquello que los/as alurnos/as traca, 
aportan. Pero, a la vez señala que, en ocasiones Iraen 
a colación conceptos erróneos. En esos casos hay que 
tensarlos, no silenciarlos, pero ponerlos en cuestión 
Por ello destaca la necesidad de hacer ruplura, incluso 
generar contradicciones, Eo este sentido, dada hoy la 


circulación de la información en las redes más diver 


sas, destaca la importancia de conocer lo que en ellos 
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se comunica, para poder imegrarlas en el desarrollo 


de lus clases dando Jugar a los debates nevesarias. 


Esinteresante, asimismo, que Ltwin, además de las configuraciones 
didácticas, identilica configuraciones 19 didácticas, que se dan cuando 
uno expone temas sin tener en cuenta los procesos de aptendizaje, sin 
preocupación pora apropiación. En ciertos casos se desarrollan conte. 
idos presentados con rigor científico, pero sin la menor tención «las 
resonancias en aquéllosfas a quienes va dirigido, Asimismo, lo que de- 
signa como configuraciones deficientes, vespecto delas cuales menciona 
como sus problemas más destacables, que dan lugar a patrones de mala 
comprensión, de mal entendimienta; a justificaciones contradictorios 
y superficiales y producen una reducción en la complejidad de objetos 
de estudio, simplificándolos, (Litio, 1996). 

Hay otro aporte que me interesa retomar de su trabajo, que po- 
domos ubicar en el plano de los procedimientos, las técnicas o los 
recursos que su pueden proponer en el marco de una construcción 
metodológica, Y aquí aparece el concepto de estrategia, con el que de 
alguna manera yo discuto en el momento de la producción del bralra- 
Ju sobre construcción metodológica, pero que luego reviso. 

Ya en mi perspectiva, ello vincula con la posibilidad de situar, en 
el conjunto conceptual sobre lo metodológico como construcción si- 
rategias, Deo 
$ y operativos 
en Jo metodológico, integramos en téeroloos de “armas metódicas”, 


tuada y singular, la inclusión dle los denaminadas e 


e 


modo, entiendo que, como componentes constitutiva 


(écnicas, procedimientos y recursos, también cabe in 


orporar las es- 
Irategias e 
togias están, dentro de la construcción metodológica, en el nivel de 
las macro-decisiones, en un plano más general u amplio dentro de la 
propuesta, Pienso que, en tal sentido, operan como transversales que 


mo formas de mayor amplitud, En mi visión, Jas estra 


recorren la propuesta co su cojumo, 
Relomo el trabajo de Edith Litwin, cuando identifica slgunas es- 
trategias en el marco de cada contiguración de las que identifica en 
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su investigación acia de chasis espuelllyas, En ed esquema ae ale 
gue, las slmaetizo y argantes pues advierto en ellas herramientas cn 
pulerciad ante le Larra ale diseñar conúiguraciones didacticas que pro 
muevan aprendizales sigmiicanivos (desde las turelos) y sclevantes 
Ven Lérminos cluntilicos, epitémicon) en hos eoliano 


Nas squisaora finalizar la esquesicióón du islas de Ello Line en 
do que hacu a sta temática, sin mencionar psu tos cuntralos que 
inciden en mb prudusción. El primero sde ell suliero a la perdido 
matización de la Agenda clásico de le Piidaciica y do que ella misma 
aporta en 4 caries hacia ana Nueya Ayenda segán le expresa, 21 
segundo refiere a la configuración que elle dencenins des marrutds 
mete ralllicas 0 lo desunatracción ve la cine ero hr chase de elivtila ta, 
Las relativo a le Ayendo en el planteo que reallen, de necesllod de 
amplivción del sistema calegurtal en la didáctica e identificación de 
eatguras que debleran: irsejerorses Le cuanto e lo conbguración de 
merralivas meto analíticas, por su incidencia divesta en le propuvela 
ale ariblialo lll tl aque valora, arriba herridl losas aqui yo dear adas 
bordadas en artos ate rd 


Tse E RAVAL PRA 1 AAA £ 


Pur último, cotienda de valor explicitar que, respecto a la cuestión 


metodológica en la enseñanza, convocada desde el Centro de Estu- 


dios Mullidisciplinarios (CEM) y sus coordinadoras por ese entonces 


Giracicla Utigerio y Gabriela Dicker para participar como Panelista 


en el Seminario “Iducar: ese acto politico 


no como título: £ 


al elaborar mi ponencia, 
ión y cons 
són didkictica, publicado en ediciones Del Estante bajo el titulo 


1] icas de escala, 


soñar, polí 


ria 
del Seminario y compilado pur Frigerio y Diekor (2005, p. 139), 1] 
motivo de tract a colación esto, es el de destacar que es en ese mu- 
mento que acuño la expresión “eonstrición didáctica” para referir a 


la nece 


ja consideración de la cuestión metodológica en la escala 
delas deliniciones y lincamientos de orden político, particularmente 
las que se expresan eo Diseños Curriculares distinto nivel y alcance, 
Por lo general, su observa un vacio que deja en una zona de opacidad 
cuestiones relativas a la enseñanza desconociendo su impronta eb tes 
lación a los contenidos según lo expuesto. 
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CAPÍTULO 6 


Un profesorado orientado a la indagación. 
Aportes de la perspectiva socio-antropológica y 
de la narrativa cn la investigación educativa 


Acorderal entuque asumido y la propuesta didáctica planteada, se desa 
prollan a cootinvación tn conjunto de conceptualizaciones que funda 
mentan en gran medida el encuadre teórico-metudológico sostenido. 


Ya fue señalado y subrayado que, en la apuesta de prolesionalizar 
el trabajo docente, los procesos reflexivos y críticas son sustanciales. 
Procesos que se incorporan a las prácticas docentes como 40 rasgo 
distintiva, inberente al desacrollo de usta prolesión. En esta clave de 
análisis, la idea que postalo de un profesorado orientado «la indaga 
supune hacer lugor, activar 
¿stos procesos de rellexividad cvitica de manera continua y sistemá- 


ción, es decio estudioso de sus enseñanza: 


dica, no aislada y fragmentariamento. Ln todo caso, de lo que se trata, 
y aquí rolomo un concepto de Bourdica (2007), es de ir haciendo 
habitus la necesidad de integrar estos procesos al quehacer cotidia- 
nu, de mosto que se interiuricen como parte del ejercicio mismo de 
la docencia, Implica, posicionarse en prucura de objetivar aquellas 


siluaciones, sucesos, relaciones, en las que como docente se estuvo 
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implicadoja. Supone preguntarso, por ejemplo, qué de lo pensado se 
trabajó efectivamente; qué micro decisiones se podrían haber loma- 
do, pero mo se alinó a resulverlas en la inmediatos de qué modos se 
dialoga con las trayectorias, repertorios, posibilidades y expectalivas 
de los y las estudiantes; cuáles son los condicionantes que acravicsan 
la experiencia, entre muchas otras cuestiones, Interpelaciones acerca 
del acontecer on el desarrollo de clases, de asignaturas, que sin duda 
adoptarán mudos de concreción diversas en consonancia con las for 
mas de vincularse con el conocimiento, el saber y las prácticas que 
sun diferentes según cada docente y sus ámbilos de actuación pero 
que no pueden omilitse. 

En realidad, lasías profesores/as concrelamos por lo general una 


vuelta casi espuntánca sobre nues 


vas clases, los cursos, las comisio 


us, los y Jas estudiantes, las disciplinas, las carreras, Jos planes de 
studio, la institución comenzando en la mayoria de las ocasiones de 
manera informal, no sistematizada, En base a esta constatación, en la 
propuesta de análisis que presento, sostengo que, en estos procesos, 
de mediar una loma de distancia, se bace posible ubjetivar cuestio- 
nos sovisibilizadas en el devenir de los acontecimientos, Objetivación 
gue en el enfoque adoptado es factible, sobre la base de la utilización 
de estrategias pmplas de la jovestigación cualitativa en educación, 
resignilicadas en su utilización con el propósito de indagar acerca de 


las propias prácticas. A partir de ello, si avanzamos en operaciones 
analíticas y rellexivas, se abren vías impensadas para re=pensar las 
múltiples dimensiones que contigaran Jas prácticas y advertir ajustes 


necesarios que nos permitan re-ercarlas. 


¿Qué propongo entonces para comprender “de qué se trata” 
aquello que acontece un nuestras prácticas? Dar lugar a un tiempo de 
pausa, de retorno rollexivo sobre Jo realizado: lomar distancia pora 


indagar con mayor alención y cuidado, en procura de desentrañar 


y comprender lo sucedido, En sintonía con esta decisión, s 


podria 
decir que la prepuesta en su conjunto ha sido pensada desde los 
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aportes tedricos y metudoligicos que nos oltecen las perspectivas 
secio-antropológica y la narrativa en investigación educativa 

Asi, en simultancidad con el propósito central de lorlalecer capa 
cidados para generar las mejores alternativas pedagógico - didác 


Licas 
a los fines de la enseñanza, sumo la apuesta (en consonancia con la 
postulación de una prokesionalización ampliada) a que los/as ducen 
des con la fiurmación pertinente, se constituyan en productovesfas de 
conucimientos desde y en sus propies prácticas. Ello permiiría, se 


gún sostengo, acortar la hrecha entre ducencia e investigación 


Aportes del enfoque socio-antropológico en la 
investigación educativa al análisis de las prácticas 


¿n la búsqueda de una formación coherente con la idea de un pro- 
fesurada urientado a la indagación, retumo puntualorento aportes de 
la perspectiva socio-antropológica y de la narrativa en tanto Tíneas 
teúricu-metodológicas potentes en la investigación educativa que 
sintonizan con este propósito. Alora bien, quiero ser muy clara al 
respecto, es decir, no postulo hacer investigación antropológica, eL 
nugrálica, e narrativa como parte indludible de la tarea docente. La 


¿xa es tomar apartes de estas perspectivas para concretar el análisis 


de nuestras prácticas. SI se resolviera profundizar exta lormación, 


inicial para muchos/as, indudablemente todoía docente podria cons- 


dituirse en investigadoría de las enseñanzas en las disciplinas vv árcas 
de desempeño sobre la base de estos encuadres, Avancemos entonces 
en su exploración. 

bi 
luque cualitativos de investigación sucial, en lus que, si bien no se 


las perspectivas se 


Lóan denttu de los que se denominan en- 


desestiman clementos cuantitativos, no son Jos centrales. ¿Qué quie- 
re devir que se trabaja cualitativamente? Fundamentalmente que hay 
una labor muy fuerte de interpretación de todo cuanto observamos, 
principalmente aquello que aparece más accesible directamente a los 
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sentidos, Asi, sobre la basu de lo que está en la supericio y por lo 
mismo se registra directamente, se da curso a una primera lase des- 
cripliva para dar paso luego a una importante labor analítica de pro- 
blemalización y construcción de signilicados, Por lo mismo, cuando 
se upla por estos enfoques no se trata de seguir una muda, tampo- 
vo de privilegiar una alternativa ás sencilla, Todo lo contrario, los 
abordajes cualitativos son may exigentes y rigurosos en todo el curso 
de su implementación. Además, constituyen una via de indagación 
por excelencia, dado que no hay lorma de avanzar en el camino de 
comprensión de nuestras prácticas como prácticas soclales, si no es 
desde una lectura cualitativa de aquello que acontece en los sujetos 
que eo ollas participan. 
Ex en uste sentido que 
un particular de la etnografía co la investigación educativa, desde la 
relectura que realizan Elsie Rockwell (2018) y Justa Ezpeleta (1992), 
enraizada en la tradición antropológica, redetiniéndola*”, Lista redebi 
mición, entre las principales cuestiones: revaloriza el papel de la teoria 
en un nexo permanente von el trabajo de campo: establece una rela 
ción diferente entre Jo micro y macro social; reconoce la necesidad de 
una postura de pluralismo y Nlexibilidad en lo metodológica y de una 
adecuada aemenización de lo objetivo y lo subjetivo co las dileyentos 


«cupero el enfoque socio antropológico, 


instancias del proceso de jodagación. 


¿Cómo surge y se va consolidando este enfoque de estudio e 


investigación en dl campo educativo? Su emergencia se articula con 
un posicionamiento frente a estudios acerca de la realidad de las 
instituciones educativas, en las que lue may fuerte un efecto univer 


salizante, de homogeneización, un registro que definía los acooteci 


mientas en fonción de su provimidad e alejamiento de un debor ser 
ligado a: prellguraciones idoales, que por tanto nu daba cuento dela 


singularidad de contexlos y culturas, de rasgos idiosincráticos en ins- 


15 Nu se puedo deñar se mencionar al respecta el sustantivo sgpurto lato Ieórico. 
como empisico de lus trabajus de Cltford, Geert en particular, La interpretación de 
las culturas y 27 antropálig ope autor, ento vts. 
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Vituciones, en procesos situados en las prácticas, así camo del univer 
so de sentidos construidos por los sujetos involucrados en cada caso. 
Estudios que, de este modo encarados, no permitían reconstruir en 
su singularidad las prácticas docentes y de la enseñanza. lin la pers- 
pectiva socio-antropológica, en cambio, el esfuerzo se orienta a no 
quedar atrapado un la referencia a atributus formales comunes (que 
siempre se presentan) para lograr dar cuenta de realidades y ámbitos 
especificos, el pensar y sentis de los sujetos que participan, sus víncu 
los y sus prácticas. De allí yue estos abordajes fueron claves para abrir 
nuevas vías, líneas de indagación y cobran pronta relevancia dese 
proliticos desarrollos. 

Este tipo de indagaciones son siempre colaborativas, en tanto no 
pueden no incluir a organizaciones, instituciones y sujetos que son ob- 
eto de estudio como participes activos lo largo de todo dl procesa, 
listu quiere decir que, desde los acuerdos iniciales para el Irabajo en 
Herrene sy comparte lanto el proyecto como su desarrullo vo el llempu 
según está previsto. Por otro lado, dado que los abordajes cualitativos 
hacen énfasis en la labor interpretativa, demandan necesariamente 
recanucer, aceptar y asumir que loda persona desde su subjetividad 
activa aun de manera no consciente filtros respecto de aquello que ve 
1 no ve; escucha o ou escuebas Je o 00 lev; además de cómo, cuánto y 
cuándo lo hace o no lo hace. De ahí que se torna impresciodible contar 
son otrostas que faciliten el proceso de ubjetivación. 

En este enfoque de la investigación educativa que seleccionamos 
por sus aportes para el análisis didáctico de prácticas de la eoseñan- 


za, vlra cuestión relevante a destacar es 


que al tomar distancia de lo 


que se adjudica como parte de una prefiguración ideal, también se 


punen cn cuestión estereotipos y prejulcius, todo aquella que put ser 


considerado como “lo natural”, “lo normal” se oaturaliza, De ahí el 
conucido enunciado que convoca a “esnaturalizar lo naturalizado, 


como una condición ineludible al 


lizar esta opción. 


16. Recurdemus ltrabajo de Elena Achill propuesto para pensar el análisis didácticos 
¿en 0l aque ella explicita Lo que dememina “paradignta constructivista indiciaric 
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Me resulta oportuno al plantear este recaudo tan importante, 
compartir un breve [ragmento de un testo Berteld Brecht, dramatur- 
go y puela alemán (1898-1956), que lo expresa de manera exquisita y 
poética, en su Obra La Excepción y la Regla (1930): 


Desconticn del acto nxás trivial y en apariencia sencillo, 

Y examinen, sobre todo, lo que parezca habitual, 

No acepten lo habitual conno una coso ratura! 6.) 

Lo han oído y presenciado. 

¿lan visto lo habitual, 

Jo que constantemente se repite. 

Y sin embargo les rogamos 

Consideren extraño lo que no lo es 

Tonien por inexplicable lo habitual, 

Siéntanse perplejos ante lo cotidiano... 
Para la antropología es central la idea de “descotidianizar cl coti- 
diano”, que ye asucia a lo que acabo de plantear respecto de “Uesnalu- 
ralizar lo naturalizado” Significa colocar “bajo sospecha” situaciones 
gue se presentan como “normales que por repetidas pasan inadver- 
das, bo sun objetu del pensar ni puestas eo cuestión, pareciera nos 


son jodifu 
zoma de opacidad, invisibilizadas por la cual tenemos que hacer un 


esfuerzo por desentrañarlas, poniendo en Lensión nuestras obser 


entes, En roalidad, lu que ocurre es que quedan en una 


vaciones y lo que de inmediato pensamos a partir de ellas. Por ello 


también se lorna necesario, provocar y asumir una posición de extra- 


Tumiento, de ajenidad acerca de ln acontecido y lo capturado, Recién 


sobre esa base, se hace posible vulver subre las clases y repensarlas. 


Ko la misma clave de sentido, en el marco de este enfoque se sos 


tiene básicamente que la mirada pedagógica ha sido históricamente 


portadora de una herencia nermaliva-valorativa que sinteliza cate- 


gorias heredadas del sistema educativo (docente, alumno/a, ml, fun- 
ción, ete.) la herencia propia de la formación (concepciones domi- 
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nantes) y dos trazos que la historia deja en los sujetos sucialos tras 
largos años de escolarización (lodos/as incluidos/as). Así, se va cons- 
trayendo un “sentido común académico” que ex la lente con la que se 
acostumbra a mirar las instituciones educativas, herencias que, inte- 
riorizadas acriticamente en muchas ocasiones, abluran el dar cuenta 
de los progesos sociales que en ellas se materializan, 

Tales categorías heredadas tienen como electo la homogenciza- 
ción, el mirar la trama unilorme de la propuesta estatal eb las ins 
tituciones al perder la singularidad, lo imprevisible, lus Iracturas al 
interior de la lógica instituida, al dejar al margen los modos en que 
los sujetos se constituyen en sujetos escolarizados/as construyeodo 
cotidianamente el sentido de Jos fenámenos y procesos en que se in- 
volucran. Sujetos sociales que, co tante tales, sesildan eo un tiempo y 
espacio al que vinculan su matiz significante particular, Tal dinami 
cidad, entonces, al no ser tomada como objeto de estudio u relluxión, 
se constituye en historia nv documentada contraponióndose muchas 
voces la “historia oficial la de los registros y estadísticas consagra 
dos por la institución. 

Es justamente la historia no documentada, la que se trata de se 
construir a la Juz de estos enfoques y yue sienta sus raíces en la recu 
puración de lo cotidiano” comu categoría central, teórica y empírica, 


aquello que aparece como obvio, fragmentario, recurrente, contra- 

dictoriu, divergente, con efecto de sentido para los actores suciales. 
ya 

educativa que investiga? Propone una búsqueda atenta de la 


ómo se sitúa entonces este enfoque respecto de la realidad 


comprensión «del funcionamiento instilucional como agente 


socializador, tanto en lo relativo a los contenidos como en la 


Tormación de creencias y valores, Lo la rutina diaria se transmiten 
en las instituciones educativas visiones del mundo, pautas de 


comportamiento, rituales que suelen tener más pes 


+ que cl discurso 


formal. El funcionamiento de un grupo humano en lérminos de 
movimientos fisicos en el espacio y en el Liempo es relativamente 


sencilla de describir, pero la comprensión de las relaciones sociales en 
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vsu grupo exige hacer referencia a expectativas, intenciunos y valores, 
llo demanda la reconstrucción de aspectos fragmentarios, vcullos 
v no manifiestos de la vida social que sólo es posible identilicar a 
partir de “indicios” que es necesario descifrar. Desde estos indicios, 
delimitar zonas privilegiadas, puntos de focalización progresiva, 


pistas” para el análisis que permitan avanza en la comprensión, 


En este murco entiendo fundamental ampliar nuestros registros y 
para vllu vs control un estar alentusías: un estricto trabajo respecto de la 
mirada, la escucha, la lectura. Me refiero a nuestras miradas, escuchas 
y lecturas en demasiadas ocasiones sesgadas por filtros, preconceplos, 
estereotipos y prejuicios que tiñen de opacidad los hechos y procesos 
indagados, Abrir la mirada y no quedarse con lo primero que se nos 
apareco, lo primero que pescibimos (pur ejemplo, un ceño buncido, 
¡oa postura corporal, cambias de posición en la clase, intorcambiosjo 
formales, ete. que cn realidad pueden tener significados muy diversos). 

Me gustaría en relación a estas ica compartir de Octavio Paz, 
mexicano y Premio Nobel de Literatura en 1990 (uún sin coincidir 
on lérminos totalizantes con sus posturas en lérainos ideológicos), 
Iragmentos de un poema que es parte de “La Casa de la Mirada” y 
dice muy bellamente: 


Estás en la casa de Ja mirada, los espejos han escondido 
todos sus espectros, 


no hay nadie ni nada que ver, las cosas han abandonado 


sus cuerpos, 
no son coxas, no son ideas: son disparos verdes, rojos, 


amsavillos, azules, entambres que piran y giran, espirales de 


Jegiones desencarnadas, 
torbellino de los formas que todavía no alcenizan se forma, 
4 mirada es la hélice que impulsa y revuelve las muche 
dumbres incerpóreas, 

tu mirada os la idea fija que taladra el tiempo, 


la estatua inmóvil en la plaza del insomnio, 
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tu mirada teje y desteje los hilos de la rama dol espacio, 
tu amirado [rota una idea contra otra e incendia ona Kán- 
para cn la iglesia de tu cráneo, pasaje de la enunciación a 
la anunciación, de la concepción a la asunción, 

el ujo es una mano, la mano tiene cinco ojos, la mirada 
Tiene dos manos, 

estamos en la casa de la mirada y no hay nada que ver, 

hay que poblar otra vez la casa del año, 

hay que poblar el mundo con ojos hay que ser lieles a la 
vista, hay que 

HAR PARA VER (Paz, 1967) 


El texls me pareció oportuno, en relación al planteo de ampliar 
los registros y en particular el necesario trabajo, por su fuerza, sobre 
la núirada, muestras miradas. 

La institución, con su electo consagratorio de diferencias, conse 
Iruyo sus rituales y ubica lus sujotos que en ella se mueven come sus 
portadores, Se configura así un sentido común, forma de representa 
ción acrítica de lo real, a la que no cabe adjudicar automáticamente 
¿statuto Leórico, No obstante, da cuenta de la forma en que los sujetos 
Joy se representan la vida cscolar, las lógicas en juego en la vida 
cotidiana que dao lugar a categorí 
tidos 


$00 


sociales (construcciones de sen- 


iuadas). Sobre esta base, es que 


propone en esta perspectiva 


una reflexión sobre la rela 


60 tenría - observación y sobre dl papel 
de quien actúa desde el Jugar de jodagación, En esta dirección, se 
admite la inclusión de categorias teóricas (pre-oxistentes como par 
to el encuadre e investigación), sin que esto implique adaptar <e) 
mulifacólico juego que sc genera en y entre contextos, instituciones 
grupos, sujetos: a modelos de análisis u tipologías yue barian perder 
la complejidad y 
un lo real. Se trala, en todo casa, de Una constr 


¡queza de los pequeños mundos que se constituyen 


ón a partir de un 
proceso que integra observación, descripción y momentos de inter- 
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pretación y reinterpretación en el que interjuegan calegorías sociales 
y categorías teóricas 

De esta manera, se hace posible incluir regularidades, conflictos 
y contradicciones, continuidades y rupluras propias de los procesos 
bistóricos, de la vida institucional y de los sujetos actuantes, De ali cl 
valor asignado a la reconstrucción de los procesos por Jos cuales los 
sujetos se apropian dilorencialmente de las conocimientos, costum. 
bros, usas, espacios, reglas de juugo, ele. a Lravós de la descripción 
de tramas de evidencia diversa, Asimismo, al desarrollo concreto de 
eventos, historias de vida, historias y trayectorias de formación 

Ello demanda la inclusión de una multiplicidad de Iócnicas e inc 
Uumentos de investigación social, observación participante con regis 
«», entrevistas en profundidad individuales y coloctivas, 


Lo elogia 
análisis de documentos, discusión grupal, talleres con 1egistro obser 
vacional, entre las principales. Desde esta diversidad, y a partit de un 
trabajo de Jecturas y relecturas, oxcriluras y 1ecsrituras, se procura 
arribar a una “escripción densa” de la realidad (contexto institucional 
y áulico en la temática que nos capa), que como objeto de indagación 
incluye sio duda las significaciones que de ella tienen los sujetos. 

Eo un primer momento, se obtienen datos amplios y desarticula: 
dos, pero que revelan aspectos de la cutidiancidad en los situaciones 
estudiadas. La información 4 


organiza a partir de la lectura de los 
ruir la realidad, etec- 


materiales recogidos en un proceso de recons 
tuando así una selección de lo más signilicativo, Se generan hipótesis, 
interrogantes, inferencias que den cuenta de Jos fenómenos indaga 


dos, reconociendo singularidades y no adecuando los «latos, según 


daba a categorías preconsruidas, De todos modos, en esta jos 
tancia cobran relevancia Jos referentes tuóricos que dan soporte al cn 
tendimicoto de lo observada, Yllv signitica insertarse eo un contexto 


de análisis 


más amplio de determinaciones y húsqueda de categorías 


más generales que permitan entender la situación particular. El mar- 


metro del trabajo analí- 


co leórico y conceptual actúa, así como paré 


tico, que posibilitará una mayor comprensión de la realidad. Permite 
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en todo caso eo función de la joformación recogida, conirontar la 
que se prevé como desarrollo posible con lo que acontece y las dili- 
rentes significaciones que, desde los sujetos, lo cargan de sentidos. 
Según ya se ha expresado, este enfeque exige una rellexión su- 
bre la posición-actitad frente a la indagación, tanto en el momento 
de la recolección de datos como co el análisis, En tanto quienes dan 
lugar a procesos de indagución son también portadores de "sentido 
común acuson el impacto de determinados fonúmenos y procesan 
desde sus marcos interpretativos. Por ello se hace imprescindible 
asumir una actitud de permanente vigilancia sobre los setidos que 
construyen desde su lugar. Son importantes, entonces, los momentos 
en que se confiontan observaciones y análisis con otros/as actorestas 
sociales comprometidos un el proyecto objeta de jodagación la qu 


pasibilita resigaificar la claboración teica, integrando a su vez las 
resaltados del estudio a la reolidad que fue su reterente. Al respucto, 
y conscientes de que dicha realidad puede ser vista desde difcren- 
los prismas y que existen diversificados patrones de interpretación, 
interesa recuperar instancias dle socialización de los conocimientos 
que se van construyendo en un proceso colectivo de trabajo que 
permite integrar diversidad de registros y operaciones analiticas, La 
jncurporación de este enfuque requiere superar el descompromisa 
y la estereotipía en las relaciones, trabajar las mutuas resistencias y 


aenerat una experiencia copasticipada con los sujetos involucrados! 
as en las siluaciones y procesos objeto de estudio, implica crear las 


condiciones para un liempo y 


spucio de problematización y análisis 


compartido, Por cierto, que una lectura de esta maturaloza demanda 


una sustancial modificación de las pautas de trabajo más exteodidas 


enla formación de docentes, 
Las cutegurías construidas en investigaciones puntuales (calega 
rías analíticas), si bien son producto de la especial articulación entre 


(coría y un contexlo empírico singular, se consideran también apor 


(os enriquecedores en el momento analítico para reinlerpretar otras 
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¡validades particulares eo estudio, Ello siempre que se asuman los 
recaudos necesarios, que eviten evlrapolaciones mecánicas. 

En suma, la adopción de esta perspectiva se apoya hásicamente en 
procesos de rellexión no exentos de intencionalidad que, superando 
posiciones objetivistas que acentúan la rigurosidad de las descripcio- 
nus, se interesan particularmente por encontrar nuevos caminos y 


formas de acceso a las situaciones objeto de estadio, 


Aportes de la perspectiva narrativa en la investigación 
educativa 


Lao narrativa es una forma de aludir, dar testimonio, bacer memoria 
dela experiencia humana por lu que su estudio como parte de abor 
dajes cualitativos resulta muy oprupiedo en el campo de las cienclas 
suclalos, particularmente en educación, 

Me interesa recuperar esta perspectiva de importante desarrollo 
on las últioras décadas, particularmente desde producciones asocia: 
das al trabajo y la formación de docentes, En realidad, informalmen- 
te, Ya luce tiempo hemos integrado las murrativas como una base 
inexorable eo la indagación en perspectiva socio antropológica y 
elnográlica. No obstante, en la actualidad contamos con un núme- 


tu importante de producciones específicas de aulores/as, equipos y 
redes diversas que hacen posible incursionar en mayor profundidad 


acerca de la temática. Desde el encuadre basta aquí presentado, se 
constituye en una vía ineludible por sus aportes al análisis didáctico 
de las prácticas de enseñanza. 

Este entoque, parte de la base de que los seres humanos sumos 


ralmente “Contadores de histocias” aun cuando es posible y. 


nal 


ma, que losfas docentes no hahla- 


de nuestras historias colidia- 


nocer paradojalmente como probl 


mos tanto como otresías profesional 


nas. Justamente por ello, la narrativa como propuesta de indagación 


y rellexión subre las prácticas docentes, se constituye en alternativa 
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privilegiada para abordar biografias, historias y trayectorias de vida 
y de formación. Los relatos desde este enfoque, achían como un or 
ganizador de las experiencias, una manera de otorgar sentido a lo 
vivido a nivel individual o colectivo. 

De esta manera, la narrativa como propuesta de indagación y re- 
lexión en el campo de la decencia, propicia fuertemente quese avan 
ce en la generación y sistematización de relatos de vivencias acerca 
de las propias prácticas, como una vía para construir sociolmente 
conocimientos. La intención de recuperar este aporle, articula con 
la posibilidad de integrar sus estrategias metodológicas a lin de do- 
cumentar el desarrollo de hechos, sucesos, procesos que acontecen 
en lus enseñanzas, según las asignaturas y/o áreas de conocimientos 
y desde e) Jugar co que cada uno, cada una participe, Se parte de la 
base que las historias navadas dan cuento de lo que piensan, sienteo, 
tudo lo que se moviliza en cada docente respecto de sí mismo/a y en 
sus selaciones con los escenarios que Iransilan, las culturas y actores 
institucionales y con otros/as a quienes se orientan sus enseñanzas. 

Para acercarnos 4 estos aportes retomo en primer término, los 
trabajos que desarrollan usta perspectiva reunidos un un líbro que 
se titula Déjame que te cuente, Ensayos sabre narrativas y educación 
(compilado por Jorge Larrosa en 1993), pues abordan aspectos cen 
(rales de la misma. Especialmente el de autoría de Remei Arnaus por 
las colncidencias 


von sus postulaciones. 
El trabajo de Arnaus, inves 


iuadora catalana, retoma aportes de 


diversosías autos sado estas construcciones na 


sfas que Jan anal 


rrativas y, como rasgo común destaca el ocuparse de las acciones 


e 
interacciones humanas y de las vicisitudes que marcan su transcurso, 
situando para ello as experiencias en un tiempo y espacio concrolos. 


El “retrato narrativo” asi producido, pusibilita ac 


ars a Una ye 


presentación vívida de un acontecimiento de la vida cotidiana, lo que 
permite al lectoría representarse la escena narrada como si estuviera 
presente en ella al reconstruir las sensaciones y el ambiente percibi- 


dos por el/la narradorafa, La narrativa no seabuca a caracterizar los 
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hechos y la realidad desde categorías de análisis lógicas y definitivas, 
sino que permile presentar una realidad abierta a posibles interpreta- 
cines, supuestos, contrastes, percepciones que está siempre de algún 
modo expuesta al diálogo con ella lectora del relato y sus propias 
representaciones de la realidad narrada. 

El informe de investigación narrativa por otro lado, pone cn juego 
de manera explicita, al investigador/a en tanto autor/a del relato y a 
su implicación en el mismo, los alcancos de sus interpretaciones, Las 


reflexiones que le suscita la propia experiencia en la escena v silua- 


ción narrada. Ilo constituyo, según Arnaus una nota pecullar que 
reclama y exige una posición élica referida al modo como se exponen 
públicamente en un informe de investigación las prácticas, visiones 


o realidades de los sujetos que han sido observados o entrevistados, 


Pues lo que su dice acerca de ellustas no alcanza la pretensión de ob 
Jetividad, sino que es el/la Investigadoría, quien desde sus Interpreta: 
ciones da cuenta de lo registrado y los análisis realizados, De alí los 


riesgos, la alerta que de manera imprescindible cabe asumir como 
osta linca de sentido, sus hallazgos se exponen 
como conjeturas abiertas a la discusión y a nuevas interpretaciones. 

Pero esta autora va más allá, al reconocer la importancia de que 
sua «l proplu actue quien participe o construya Ja narración de sus 
experiencias, a partir de la idea de polifonía de voces, a in de evitar 


una constante, 


que algunas tengan la fuerza de "voces protagónicas” (la de Investl- 


gadores) y otras sean “subsidiarias” (la de diferentes actores sociales 


vbjelo de indagación). 


De manera que ¿cuáles 


son sus argumentos? Por mucho tiempo, 
en estas investigaciones, como parte del trabajo en terreno so obser 
vaba, so hacían entrevistas, se recogien materiales y pruducciones 
podagúgico didácticas de distinto tipo y alcance, diseñadas y clabo 
radas por los/as docentes. Estas investigaciones exigían una impor 


Cane po y ámbitos o 


ticipación de los sujetos parte de las instituciones 


situaciones ubjeto de indagación, que aporlaban sus vivencias, expe- 


riencias, saberes. Sobre la base de este caudal de información, y como 
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resultado de procesos de análisis, se realizaban Juego producciones 


escritas, incluso publicaciones en las que la autoría se testringía ex- 
clusivamente a investigadorew/as, dejando en el anonimato a quienes 
habían aportado el malerial que se constituía luego en platalbrma de 
sustentación de la producción comunicada. Ls en este marco que Ar- 
naus, según mencion, subraya la centralidad del compencote útica 
enestos aburdajes planteando que inexorablemente se deben encarar 
como estudios/indagaciones colaburativas, Ello significa dar voz 4) 
conjunto de actores comprometidos/as subre la hase del reconoci- 
miento y una puesta en valor de sus aportes. 

De abí que, en el abanico de investigaciones cualitativas, las na- 
rrativas qu 
Iaborativas. Lis en esta perspeet 


articulan con estudios etnográficos, se definen como e0- 


va, que la narrativa co educación y 


particularmente un la formación decente ha venida desarrollándose 
como una herramienta de particular vitalidad, para la producción de 
conocimientos desde los propios actores involucrados/as en los pro- 
cesos que acontecen en las instituciones educativas. 

En la investigación narrativa, cuando la indagación es acerca de 
prácticas de otrsfas docentes y no sobre las propias, es importante 
que quico investiga escuche primero su bistoria, y es dstofa la cuenta 
quien primera, Pero esto no quiere decir que el/la invostigadaría per 


manezca en silencio durante el proceso de la investigación. Quiere 


decir que, al practiconte, a quien durante mucho tiempo se le ho si- 
lenciadoja en lu relación de investigación, se le está dando ol tiempo y 
el espacio para que cuente su historia, y para que su bistoria también 
gane la autoridad y la validez 
joves 


que han tenido siempre los relatos de 


jación. Lin ustos casas, el proceso de la inves 


gación narrativa 


so vuelve incluso más complejo, puesta que low/las investigaduros/ 
as su convierten en parte del proceso, Asi, los dos narraciones, la de 
participante y la de quien investiga, se entrelazan en la investigación 
en una construcción y reconstrucción narraliva compartida. 

De lo planteado se desprende que, si con el propósito de conocer 


acerca de prácticas en el enseñar, se plana observar un compañer/a, 
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un profesoría, una autoridad en cualquier nivel y alcance, es necesario 
hacer una suerte de “contrate” sobre la hase de acuerdos recíprocos 
fundamentales. Según la escala que interese, acordar con autoridades 
universilarias, de las unidades académicas, de áreas y/o deparlamen- 
tos; con la/las vátedrads, con ellos equipos docentes y también con 
vada decente implicadufa, Se debe explicitar cun la mayor claridad 
los alcances del estudio que se vi a concretar; cuáles son los propú 

sitos, las vías y meneras de aburdarlo, los instrumentos a utilizar; qué 
los va a ser sequerido, qué participación en las decisiones podrán tener; 
cómo y en qué ámbitos se va a comunicar y publicar la producción 
resultante, Informar todo desde el punto de partida, pero además ir1e- 
toalimentando en consonancia con los avances de investigación, Este 


vs ol sentido genuino asignado al caracterizar estas indagaciones como 


volaburativas porque siempue son con btros/as, comprometen a otros! 
as como parleactiva del proceso en su conjunto”, 

Ko esta perspectiva, recupera también el trabajo de Aurea 
Alliuud, investigadora argentina en el campo de la formación docen- 
te, quien plantea las razones por las cuales considera que las narra 
ciones y particularmente los relatos de experiencia producidos por 
docentes en contextos de formación o de análisis de sus prácticas, se 
tornan valiosas para comprenderlas y siluarse ou ellas en tada caso 
desde utro lugar Retomando los trabajas de Larrosa en relación con 
la nución de experiencia, señala: 


6 saber de la expericacia (aquel asociado con la palabra 
y do cun la cantidad de años vividos) forma, transforma, 


en lante no clausura y encerseta en formas ni formatos, 


17. Un esto trabajo Arnaus relata una Tevestigación slo caso cuya objeto es el estudi. 
e la vida prolesiomal docente e una macsira, y cupos resollados se volaron 
en un intormo nurrativo” que presentó el análisis interpretativo construido por 
la investigadora. Jar esto sentidas va alaridos cuenta dol valor de Jus velatos y las 
narraciones, en el campo de la investigación en ciencizs suciales y en general, en 


la sommmicas ión ae la produ ón se comcinrients y reflexiones sube presos 
Fenómenos de la realidad sucia] que analizamos. 
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sino que abre posibilidades, La narración misma es una 
posibilidad que proviene de situaciones y que propicia la 
translormación de los sujetos y, por lo tanto, de sus pro- 
duecionestarcaciones. Es un saber que rompe com la ló- 
gica del decir v prescribir en quiénes deben convertirse 
quienes se están formando, lógica frecuente, implícita y 


potente en lus ámbitos especializados, (Alliaud, 2046 p. 19) 


La experiencia se relata, adjudicando en el mismo movimiento 


sentidos acerca de la misma, detándola de sigoificaciones que permi 
tan dialogar con esta, resignificándula, a partir de lo que nos deja, nus 


interpola w Iranslorana, Como sugiere Allíaud: 


Por eso, antes que “buenas prácticas” o “experiencias 
exitosas” interesan experiencias convocantes, capaces de 
brindar propuestas desde el lugar de la atracción, de la so- 
duesión y no aliciendo Jo que habría que hacer o nus, 
Relatos que ubreo interreguotes, Relatos que mueven cio. 
guietan y promueven inquietudes por saber cómo siguen 
CAliaud, 2006 p.16) 


visibilizar líneas de ac- 


La narración de la experiencia permite as 
ción, que no se presentan como recetas, pero que pusibilitan entrever 
on las: 


el recurrido, es deci, los caminos, las decisiones que atraves 


acciones de quien relata y asi nus coloca en situación de diálogo cun 


nuestras propias acciones, nos da señales y nos convoca a también a 


repensar nuestras prácticas, 
La idea de recuperar este aporte, se articula con la posibilidad de 


integrar sus estrategias metodológicas para documentar el desarrollo 


de procesos de enseñanza singulares como una base includible para 


con 


volver a pa 
procesos de análisis llornativas de mejora. Asimismo, como una via 


ar las propias prácticas y generar en articulací 
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de investigación en la que es factible producir nuevos sabures acerca 


delos procesos de enseñar 


En esta clave, quisiera resaltar algunos aspectos a considerar en 


el análisis de las prácticas desde los aporles de estas perspectivas: su- 
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cio-antropolégica y narrativa en investigación educativa, 


Suspender la búsqueda de atributos comunes: 
no pensar que una “buena” propuesta o una “bue 
anal clase es Lal o cual cosa, v que debiera incluir 1al 
otra. Desde ni punto de vista, se trata básicamente 
de rastrear Jos mudos particulares de expresión en 
situaciones concretas, En cierta escala, ese Plan de 
Estudios, tales normas y regulaciones, ese Progra- 
má, yu en mentor escala, esos propósitos, contenidos, 
procedimientos, Técnicas y recursos, agrupumientos, 
interacciones, tiempos, espacios, criterios y formas 
de evaluación, ete. ¿Cómo se expresan, cómo se ma 
nifiestan, qué suscitan concretamente en cada caso 
objeto de análisiv? Es frecuente, que ciertos atributos 
formales comunes se reconozcan siempre, pues ha 
gen a tradiciones y rasgos de institucionalidad que 
permanecen en el tigmpo y se expresan en diferentes 
Saibitos y contextos, Por lo mismo, sc torna central 
iraspasar tales atributos, romper con la idea de que 
hay un perlil ideal, parámetros estándar desde los yue 


valorar que suelen Iraducirse en categorías pre es 


puci 


licada 


$, en caracterizaciones homogenciaantes, Signi- 
lica en cambio, sostener la centralidad y el énfasis en 
la cuptura de lo singular, lo peculiar. lo ¡diosincrático, 
Evitar el atravesamiento evaluativo en los procesos 
deanálisi 


+ la propuesta de análisis didáctico, no tiene 
que confundirse en absoluto con el trabajo de evaluar 


Es claro que siempre tanto nuestros Tegistros como 
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las operaciones imerprelativas están lillradas incluso 
más allá de nuestra conciencia por juicios de valor, En 
la perspectiva que proponemos, no se trata de juzgar 
sino de realizar una labor analítica y conjetural del 
acontecer, en la búsqueda de su comprensión. Ln este 
trabajo se van construyendo significados, pera no en 
isrminos de positividad o negatividad, es decir, de 
manera binaria, sibo que es esencial procurar ampliar 
nuestros registros, incorporar matices que eb casio 
esse nos escapan en primera jostancia, por lo menos 
imentarlo, Ln lugar de juicios de valor la apuesta esa 
construir conocimientos acerca del coseñar, 

« Prestar atención a lo singular: situarso en la lógí 
va del paradigma constructivista indictario (según 
Ja caracterización de Aclilli que menciooamos). El 
reconocioriento de lo diverso, Jo singular, Jo lacal, 
ecotral en estos coloques, requiere problematizar los 
observables directos, Ds decir, estar muy ulontos a 
indicios, señales en Ja inmediatez que nos permbien 
construir pistas de indagación y desde ellas pasar ya a 
un trabajo de elaboración que da Jugar a observables 


somstruidos, es decie ligados a nuestra labor analítica 
e interpretativa, La ide cs, siempre primero describir 


para Juego interpretar, Para ollo es necesario aden- 


trarse en las prácticas objeto de estudio y problema: 


tizar los obscevables delincando a parte de elas vías 
de exploración. Es en este sentido que se trata de un 
entuque constructivista. Entogue que requiero una 
particular sensibilidad y a la vez posición de reflexi- 
vidad permanente, que exige des absolutizar Jos pro: 
pios parámetros para abrirse ul universo de sentidos 


em otros sujetos, también necesariamente convocados 
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a procesos reflexivos. Algo para nada sencillo y que 
omo su tiempo interiorizar, 

+ — Desnaturalizar el cotidieno, desnaturalizar lo natu- 
ralizado: subrayo lo ya plantcado, y amplio, dada su 
importancia, Significa problematizar aquello que nos 
pasa desapercibido, no lo registramos por considerar 
Jo como “lo normal", tanto respecto de sujetos como 
de sicmaciones, Todo lo yue tiene que ver con reglas 
tanto explícitas como implicitas, rutinas y rítuades que 
«don cuenta de formas de expresión y dinámicas co el 
cotidiano, respecto de las cuales hay que realizar un 
importante trabajo de deseotrañamiento que habilite 
Ja captura de indicios y señales mínimas, sutiles nu 
¿has veces. Tarea que toroa ineludible un clima parti 
cular, que tramite un modo de relacionamiento sei 
ble con los sujetos implicados/as, que reyuiero ganar 
en esedibilidad y confianza pues de otro modo no se 
muestra, no se comporte yu yue justamente lo propio, 
lo enás ligado a notas identitarias se protege siempre 
de quienos se colucan o a quienes se atribuye un lugar 
de extranjería, 


En la perspectiva por la que optamos, que toma distancia de reso 


Lucivnes ligadas a eocuadres tecnicistas e instrumentales, cabe dusta 


car además como Jinvamientos fundantes: 


«  Relal 


mes micro/macro permanentes: constituir 
Jay enseñanzas coro objeto de estudio conduce a fu 


calizar nuestros registros y operaciones analíticas en 


Jo que acontece en el mivro espacio del aula. Pero te- 
emos que lener en claro que lo que pasa al interior 
del aula, en los progesos interactivos de unía docente 
¿on sus 


«tudiantes tiene que ver siempre con los con- 
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dicionantes que abordaruws al inicio, Es decir, macro 
sociales más amplios las sociedades y sus culturas, las 
políticas, aspectos que hacen u la economía, entro otras 
dimensiones); condicionantes meso, que remiten al 
marco institucional, la universidad de que se trata, las 
carveras, los planes de estudios, culturas acadómicas y 
normativas, el alumnado; relaciones que no se pueden 
desconocer por su incidencia ca la coridiancidad cn las 
“aulas” (on sentido ampliv como las caractorizamos) y 
sn las clases. La labor ale análisis no puede nunca ob- 
viar estas relaciones, pues es justamente desde ellas que 
es posible construir claves de interpretación, 

«  Pluralismo y flexibilidad metodológica: por una 
parte, es fundamental ten 


¡ claro que no hay uva 
sola herramienta que permita estos procesos de in- 
daygación. Dlay tres fundamentales que pueden tomar 
distintas fororas que sow observaciones, entrevistas 
y análisis de documentos y producciones. Registros 
abscevacionales, tanto por vía directa como a través 
de la recuperación v reconstrucciones desde la me 


mo rlencias corre alvos. 


a, como memoria de exp 


Entrevistas individuales y colectivas. Aválisis de do- 


¿unentos: ¿Qué son documentos en la enseñanza? 


Lineamientos de politica universitaria, regulacionos y 
normativas de distinto nivel y alcance Planes dle Ls 


tudivs; Regímenes de alurano y de cursada; Propues 


tas departamentales y por Cielos; Programas y todo 
material didáctico coma guías de trabajo, presenta 
vión de actividados, materiales audiovisuales, mara 
Jes de cátedra, mulerial bibliogrático, instrumentos de 
evaluación, Puede que en algunos casos las observa 
ciones directas, in situ, no scan posibles de concre 


tar, pero siempre habrá que procurar reemplezar de 
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alguna manera la información que podrían aportar 


desde relatos escrítes e testimonios orales, que $e 


complementarán siempre con entrevistas y análisis 
de documentos. Aprovechar también diferentes so- 
portes socio técolcos De ahí la idea de plaralidad que 
se acompaña con una posición de Mexibilidad impres 
ciodible para aprovechar la recuperación del máximo 


de información 


posible acorde «las circunstancias y los 
sujetos comprometidos/as en caca caso, En estos enfo- 
ques mo hay prescripciones eu términos absoletos, no 
hay recetas ya que los abordajes se van construyendo 
casvlsticarmente según las realidades abordadas. 

« — Interjuego permanente entre lo objetivo y lo sub- 
jotiv 
con a ilusión de la transparencia. Es el pubta de vista, 
en cambio, de visiones positivistas, de corte objetivis- 


: en estos abordajes no se acuerda en absoluto 


la que apuestan a una priorización de descripciones 
sobre Jo base del supuesto que la realidad se enues- 
ra y simple vista y que solo se trata de capturar lo 
que aparece y dar cuenta de ello, En lay enfoques a 
Jos que adherimos, en cambio, se Insiste en la enor 
ao incidencia de aspectos subjetivas Lamo en quienes 
son parte de situaciones objeto de estudio y análisis, 
como en quieo opera en el lugar de indagación, Esto 
es asi, por cuanto desde sus supuestos, lira Jas posi 
bilidados de captura y luego vuelvo a hacerlo al siste 
matizar y analizar el materíal recogido, Por lo miseno 
se plantea que, cuánto mayor conciencia se tenga de 
Ja incidencia de la propia subjetividad mayor será la 
posibilidad de objetivas. De abíla conovida expresión 
de Pierre Bowrdicn de Sobjetivar al soto objetivante” 
(Gur 


te al momento de procurar la “validación” de inter 


12, 2016). E este punto, metodiígicamen- 
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prelaciones e inferencias se apela al procedimiento 
Je triangulación respecto del cual se proponen tres 
apsiones que pueden combinarse y es bueno que así 
ocurra, Uno opción es Iriangular entre sujetos, es de. 
cir contrastar el decir, laccionar de diferentes sujetos 
implicadosfas (por ejemplo, hago una reconstrucción 
de mi clase y elaboro algunas hipótesis respecto de la 


misma y luego como una vía de obietivación y vali- 


dación la comparto con atros/as), otra razón del ca- 


rácter csenciolmonte colaborativo de estos abordajes 


La otra vía de triangulación es cruzando información 
obtenida desde distintos instrumentos, es decir oe 
servaciones, entrevistas y análisis de documentos(por 
Jo menos entre dos de ellos); la tercera opción rellore 
al contraste entre el onaterial obtenido empíricamente 
y los aportes de diferentes: desarrollos Ieóricos so- 
bre las cuestiones que surgen como relevantes (por 
ejemplo, respecto del análisis de casos, el planteo de 
problemas, las pregentas y consignas, la producción 
candiovisual, las exposiciones y argumentaciones, los 
agrupamientos, tiempos y espacios, etc.) 

Relación permanente teoria-empiria: justamen- 
te la tercera forma de triangulación que ucobo de 


inencionar, reliore a una cuestión sustantiva en estos 
abordajes avorde a la perspectiva adoptada que toma 
distancia de otras prácticas. Me reficro a la puesta en 
valor de la teoría en relación al trabajo de campo, en 


terreno w Jabur empírica y a la necesidad de articula 


vión permanente. Gabe señalar al respecto, que, como 
resguardo, se plantea en los comienzos de la labor de 
indagación cierta distancia de los supuestos Ieóricos 
de partido, principalmente para no inhibir la identá 


livación de singularidades eu realidades, situaciones 
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a 


y sujetos que pueden incluso no haber sido ubjeto de 
desarrollos teóricos. No obstante, se advierte la fuerza 
dela teoria desde el punto de partida como andara 
je facilitador del reconocimiento de problemáticas y 
durante todo el proceso analítico y de interpretación 
para, subre la hase de categorías teúricas ya disponi 
bles, construir muevas categorías analiticas que surgen 
al establecer nuevas relaciones conceptuales dese lo 
recuperado casuisticamente, Labor posible solo si se 


tramite una alocada relación teoria-empiria, 


La posibilidad de dar Jugar a prupuestas allernalivas en selación a 


las prácticas de ensoñar, reclama desarticular modelos interiorizados 


respecto de lay mismas, que se constituyen en matrices obturantes 
y de muy difícil de-construcs 
reflexivos y críticos. Procesos que solo se tramita, ampliando tegis- 
tros y contando con burramientos cunceptuales y motudológicas, que 
habiliten a dogentes para avanzar en el conocimiento de las propias 
enseñanzas en su complejidad y problematicidadk herramientas que 
permitan despejar el electo inbibitorio de poner en la mira una pr 
tica social va en SUS prola- 
gonistas procesos de reconocimiento de importante incidencia en su 


ón de nu mediar procesos de análisis 


, de Lan fuerte involucramiento, que movili 


constitución identitaria. Procos silan a 


sa que, pur lu mismo, oe 


concretado junto a ntrms/as 


Pava finalizar esta dostoncio, quisiera expresar que, desde la ex 
periencia personal, las perspectivas presentadas han producido en 
palabras de Meiricu un “giro copernicano” en relación a mis proplas 
prácticas por los insospechados hallazgos a los yue han dado lugar y 
de abí mi conlianza, mi entusiasmo, Solo subrayar en esta línea de 
sentido, que los procesos de conocimiento y comprensión inciden 
directamente en auestras propuestas de intervención. Una relación 
diferente entre la dimensión explicativa-comprensiva y la proyecti- 
va nos abre vías para velver a pensar las propuestas que generamos 
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y apostar a las mejores preducciones posibles, Por nuestros/as 


diantes, lambién por nosotras/os. 


Referencias 


Allizud, A, (2006). Experiencia, Narración y Formación Docente. 
Educagáo 8 Realidade, 41(1),7-22 


Arnaus, R. (1993), Voces que cuentan y voces que interpretan: Re 
llexiones en turno a lo autoria narrativa en una investigación el- 
nugráfica. En Larrosa). (Coord) Déjame que to cuente, Ensayos 
sobre narrativa y educación. Lacrles 

Bourdieu, D. (2007) HZ sentido práctico. Buenos Aires 

Brecht, B, (2021) La Medida. Santa Juana de Los Mataderos. La 
vepuión y la Regla. Alianza Editorial. 

Ezpeleta, J. (1992). El trabajo decente y sus condiciones jovisibles, 
Nueva Antropologia, XI (42) 

Goticerez, Alició B, (2016). El sociólogo y el historiador: el rol del 
intelectual en la propuesta bourdicusiana, Estudios sociológicas, 
34(102). 

Rockwell, E (2018) Vivir entre escuelas: relatos y presencias, Antolo- 
gía Esencial, Clacso. 


iglo XXI Editores 


¿xo 


PENSA Y REA LAS PRÁCTICAS DE LA ISSESANZA, Goma EPECSOTEN 14 


CAPÍTULO 7 


Una mirada a la docencia universitaria a partir 
de la experiencia de análisis de las prácticas en 
procesos de formación docente 


Glenda Morandi, Mariana Lugones, Carolina Duva, Debora Avec, 
Sofia Brgallo, Lucrecia Gallo y Ana Ungaro 


Introducción 


A partir de las definiciones teórico metodológicas que configuran el 
Seminario Taller, se desarrolla con los y las docentes participantes un 
conjunto de experiencias de reflexión y análisis que se van presentan 
do en ua complejidad progresiva, en Lanto construcción melodoló- 
gica co linea con los propósitos del espacio y su sentido en el marco 
del proyecto lormativo de la Especialización 

De exte modo, la posibilidad de que los y las docentes pongan en 
Juego experiencias de análisis didáctico de las prácticas de enseñanza 
es lo que veriebra las larcas de producción que se les proponen a lo 
largo de un proceso en el que las categorías conceptuales van con- 
Sigurándose como herramientas analíticas que amplían las lecturas 
y las miradas, 


a 


como las producciones rellexivas que se gene: 
an permileo dar cucota de dimensiones nedales que configuran las 


prácticas docentes y de enseñanza en la universidad. 
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En 
significalivos que han sido debaridos y problematizados en estas 


a recuperar algunos ale los sentidos más 


tu escrilo se pri 


instancias, desde una aproximación interprelaliva que, aun cuando 


supone una construcción permeada porla mirada de las ducentes-1a- 
(oras, se plantea desde los recaudos que ofrecen los principios del 
enfoque cualitativo de indagación que se ba desarrollado a lo largo 
de libro, 

De manera que osta presentación so organiza en turno de la recu 


peración de los principales nudos de sentido que atraviesan las prácti- 


de 


cay docentes en la universidad, problematizados en las propuestas de 
trabajo y los ejercicios de análisis didáctico que veriebran la propuesta, 
ligada a la ¡dea de formación de un profesorado orientado a la inda- 
gación, así como la puesta en Juego de un dispositivo que proves de 
herramientas conceptuales y metodológicas para el análisis retlexivo, 
eritico y contextualizado del trabajo docente y Jas prácticas de enseñar. 


Un punto de partida: el reconocimiento de problemáticas 
que atraviesan la enseñanza en la universidad desde el 
intercambio colectivo 


Al comienzo del Taller se les prupone a los y las participantes que 


señalen, desde sus trayectorias docentes, sus ideas sobre cuáles consi 


deran que son los temas/prublemas más relevantes que atraviesan a la 
enseñanza en la universidad y que, desdo sus inquietudes cvtidianas, 


vacios de rellexión 


demandan ser problemalizados y analizados en 
compartida, Esta farea supone un primer espacio de rellexión que dé 
Tugar a la puesta en común de problematizaciones iniciales, Emergen 
alli algunos de estos temas/prublemas, expresados a mudo de prou 
cupaciones, inquietudes y desafíos principales, varios de los cuáles 
se entrelazan, dando cuenta de la complejidad de las prácticas, no 
pudiendo scparadlos de manera fragmenlaria. Intercambio muy rico, 
sobre tudo por la beleregencidad de disciplinas que lay en los gra- 
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pos, hetergencidad que, sin embargo, permite que surjan algunas 
preocupaciones comunes. 

Tralar de sistematizarlos requiere también una mirada de comple- 
Jidad, sin la pretensión de ublener una sintesis acabada v de pensar 
en “respuestas mágicas” o “soluciones” sino desde la intencionalidad 
de comprender las dinámicas, los escenarios y/a las matrices desde 
los que se conlorman, También destacando que el abordaje que se 
hace de ellos desde el Seminario Taller pane énfesis en la posibili 
dad de ir generando justamente procesos reflexivos sostenidos en un 
enfoque de complejidad y multirreterencialidad, que se configuran 
como una herramienta para también retornar Juego a esas prácticas 
desde una visión más critica yue acompañe lu posibilidad de cons- 
brudraltornativas de intervención, 

La propuesta en este primer espacio de intescambio entre docen 
tes participantes, Invita así a comenzar a situar dimensiones de los 
propias prácticas, que van a ser retomadas desde un proceso de de- 
construeción-recomstrus 


ón; primer paso para plasmar posturas y 

comenzar un trabajo de rellexión v 
Sintetizamos a continuación algunas de las dimensiones que a lo Jar 

go del desarollo de esta instancia inicial de intercambio vabe destacar. 


ica. 


+ La relevancia de repensar el sentido más general de las prácti- 
cas de enseñanza y cl lugar de los/las docentes en los procesos 
de formación. 

Una cuestión clave remite al interés por problematizar, en cl con- 
textofescenario actual, ol/los sentido/s de la enseñanza universitaria 
en general, a partir de una incipiente búsqueda de desaaturalización 
dela percepción de cierta rutinización de las prácticas docentes comu 


un prablema que alimenta a otros y que se significa fuertemente en la 
pérdida del placer y el disfrule en el enseñar y en la posibilidad de go- 
ne 


jar procesos de construcción de conocimientos cor oLros y vlras. 


Se visualiza una cierta inercia en las prácticas “mollcadas” insti- 


tucionalmente que se torna cada vez más evidente, y que genera a su 
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vez contradicciones entre discursos urientados a la calidad e la inclu 
sión con calidad, fiente a la persistencia de práclicas de enseñanza 
tradicionales con fuertes resistencias a la ruptura con el statu que. 
Las reflexiones llevan a una serie de interrogantes entrelazados 
que remiten a la problematización de aspectos nodales de la identi- 
dad decente: ¿Qué significa ser docente en la universidad? ¿Cómo? 
dónde me formó para la docencia? ¿Quién me enseñó « enseñar? 
¿Qué docente suy/quiero ser? Pensar acerca del sentida político po 
dagógico con que desde la docencia se convoca a los/las estudiantes 
para tender a humanizar la actividad académica y profesional; como 
así también en torno de una configuración del abajo docente que lo 
haga viable, «unque identificando la ausencia de espucios de debate, 
intercambio y reflexión que dé lugar a construir respuestas a estus 


joterrugaotes, y pensar la ensuñ 
eripción en una cátedra. 

En relación con esto, la situación provocada por la suspensión de 
clases presenciales a partir del inicio de la pandemia de Covid-19, 
puso en tensión las formas tradicionales de asumir la enseñanza, las 
concepciones implicitas preexistentes sobre ul aprender y el eoscñar y 
lo que estos procesos suponen u demandan en su resoluvió 


anza, más allí de lns espacios de ins 


n. 


+ La preocupación por los procesos de formación en cl marco 
de modelos curriculares balcanizados y de saberes descontex- 
tualizados. 

Emergen en el análisis problemáticas curriculares, que utraviesan 

a las configuraciones didáctivas, ligadas a diversas cuestiones: lay ar- 


ticulaciones/desarticulaciones cobre saberes bási 


cos y sabi 


rs ligados 
a las prácticas profesionales en cado cartera, la pregunta pur lus sa- 
hores ligadas al contexto v a dimensiones socio culturales relevan 
tos (como la perspectiva de género, por ejemplo) y las dificultades y 


desafios que eso plantea en la enseñanza de unas y olras asignatar: 


slo se vincula con la percepción de la persistente presencia de cla- 


ses magistrales como únicas experiencias que 


Praponen, y con el 
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desarrollo en ellas de saberes que no se contextualizar e sitúan, y que 
promueven en general una relación de pasividad en los/las estudian- 
tes con el conocimiento. 

bn el caso de la enseñanza de las asignaturas us disciplinas básicas, 
aparece el desafio de dar cuenta a los/as estudiantes de su sentido y 
relevancia en relación con Ja formación prolesional futura; en el caso 
de la enseñanza de las disciplinas aplicadas, emerge la dificultad de los 
y las ustudiantos de recuporar saberes básicos para suaburdaje, en tanto 
se Lrata de saberes yue han sido transitados sin su contestualización y 
¿lálogo con las prácticas profesionales, así como la preocupación por 
la tha de formación práctica v para la práctica en algunas carreras. 

Se plantea en este sentido la necesidad de fortalecer la perspectiva 
cerca de que lus conocimientos prácticas integren la construcción 
de conocioniento profesional, En velación con ello, resulta central que 
las propuestas de enseñanza pangan «| loco eo el perfil profesional 
que se forma, a partir de analizarlo críticamente en lérminos de su 


compromiso/desinterés respecto del excenario histórico-social, en 
donde la doscontextualización de los saberes opera reforzando perti- 
les individualistas y/o competitivos como mudo de asunción del vol 
prolesional. Desde aquí se propone pensar en términos integrales a 
partic du las intorroganlos ¿cómo se coseña un ulicio? y ¿bacia qué 


perbles profesionales se orienta la propuesta ofrecida? Estos inter- 
pelan tant al currículum como a las prácticas docentes, cuando la 
tarcafresponsabilidad es justamente desarrollar esta formación. 


y sumamente relevante también la preocupación respecto a la 
motivación y a la necesidad de generar prácticas para lamentar ol 
debate y el pensamiento critico, Y en ese $ 


tido parece importante 


trabajar subrela forma de enseñar ¿Cómo propiciar esu pensomiento 
eritico? ¿qué espacios generar para un genuino debate? ¿qué herra 


mientas se deberian aplicar y qué aprendizajes son necesarios en las 


prácticas decentes? 


DESSAR Y AIRA LAS PRÁCTICAS DEL INSESADZA Cota DESTE 


148 


« — Desafios que plantean la ampliación del acceso y las politicas 

de inclusión educativa 

Ambos aspectos de las pulílicas públicas e institucionales inter- 
pelan los modos de trabajo en el ula en virtad de la creciente he- 
terogencidad de trayectorias y perfiles estudiantiles, así como de la 
masividad, especialmente en los primeros años. Estas dimensiones 
conllevan inquietudes respecto de los modos de acercamiento con los 
y las estudiantes y de fortalecimiento de lus prucosos de aprendizaje 
desde las prácticas docentes, 

La masividad es ubicada como una dimensión compleja, en tanto 
pareciera contribuir a la dilicullad de generar procesos de inclusión 


frente a la imposibilidad muchas v 


ves «le tender a grupos con ne- 
vesictados especificas, de acompañar procesos de aprendizaje subre 
Irayectorias diversos, posibilitar mejures procesos de comprensión. 
Emerge la relevancia de problematizar los modos en que se incide 
desde las prácticas de enseñanza tanto para loyrar reducir la desor- 
ción como en favorecer los procesos de retención, reconociendo cior- 
tas situaciones de desigualdad con Ja yue provienen, y la necesidad de 
intervenir desde la universidad y la ducencia para contribuir a tever 
dir estas desigualdades. 

Una cuestión asuciada a estas, alude al reconocioniento de la di 
versidad y disparidad en las trayectorias socio-educalivas y econó 


micas. Aspecto que se profundiza en el marco de la vistualización de 
la enseñanza cuando existen dilicultados u carencias en el acceso a la 
tecnologia v la conectividad. 

Se observa asimismo la especial complejidad que supone la en- 
señanza en el primer año, lo que implica trabajar sobre los procesos 
de afiliación, la inserción co las dinámicas de la vida universitaria, 


la necesidad de sepcosar las prácticas y penpuestas de evaluación co 


relación con los tilmos particulares que supone la apropiación de los 
saberes cientílicos e disciplinares en este acercamiento inicial a la 
cultura universitaria, y en relación con esto la identificación de cior- 


das diticultades propias de la Cormación secundaria. 
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Otra dimcasión relevante reside un el reconocimiento de la coná 
guración de nuevas subjetividades estudiantiles, con formas diversas 
de vinculación con los saberes, las fuentes de información, los mo- 
dos de comunicación, las prácticas de estudio, los imaginarios acerca 
de la vocación y la profesión, ante las cuales aparecen mecanismos de 
culpabilización u responsabilización de no acercarse al madelo a perl 
de estudiante esperaduja o por realizar prácticas estudiantiles que se 
visibilizan como erróneas us inapropiadas (nu Jecx, cortar y pegar, no 
diferenciar ideas principales, etc). Desde otra mirada contrariamente 
se sostienen prácticas docentes que parten del reconocimiento de las 


diferencias y asumen el compromiso de Lrabajar desde su valorización 


+ La problematización del logar de las prácticas y procesos de 
evaluación 
Se reconocen problemáticas ligadas a la evaluación, (ucrtemente 
vinculadas con la visualización de la necesidad de construir erite- 
rios relevantes que artículen esta práctica dentro de los procesos de 
enseñanza, con los recortes de conocimiento de las asignaturas y de 
manera no arbitraria. 
Ko oste eje, se plantes como problemática los modos de cons 


trucción de procesos de evaluación en contertos de masividad. Pun- 


tualmente es clave introducir la reflexión acerca de la posibilidad/ 
dilicultad de producir saberes respecto de procesos particulares de 
los y las estudiantes, que den cuenta de manera más acabada de los 
aprendizajes que se van construyendo eo las cursadas ¿mediante qué 
jostrumeotos desplegar las prácticas de evaluación en el contexto 
serían las mejores decisiones didáclicas para 


acompañar el proceso formativo de los/as estudiantes? 


de masividad? ¿cuáles 


Por su parte, ante las inquietudes existentes con anterioridad al 
escenario de virtualización ocastonado por la pandemia, emerge 
también la preucupación por la modalidad de Ja evaluación en rela 


ción con estas nuevas experiencias de estructuración metodológica 
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de la enseñanza. Las experiencias al respecta fueron disímiles, pera 
en algunos casos se reforzaron prácticas memorísticas a partir del uso 
de instrumentos cerrados y de tiempos acotados para su resolución 
tendientes a controlar a la distancia la ejecución de las respuestas. Un 
interrogante que desalia a seguir pensando reticre a cómo repensar 
las prácticas de evaluación y enseñanza en estos ouevos escenarios. 


+ La experiencia docente en el contexto de pandemia y de post 
pand: 


Aun habiéndose planteado el regreso a la presencialidad en las uu- 
las universitarias, las buellas de la experiencia transitada dejaron en 
la agenda un abanico de situaciones imprevistas, problemáticas y pre- 
ucupaciones a futuro, Un aspectu central, remite a la recontiguración 
de la enseñanza, de las prácticas docentes, los vinculos con los/las 
ostudiantes, los modos de estructurar, organizar los saberes a partir 
de la suspensión de las clases presenciales en el marco del desarrollo 
de propuestas de educación a distancia o virtualadas aspecto que 
os fundamental visibilizar especialmente ante la posible implementa 
ción de las denooninacdas clases bimodales o híbridas 
Son vartadas las percepciones sobre la experiencia, Eo algunas 


casos este escenario inédito posibilitó generar lurmas creativas, no 


vedos 


s, desafiantes de vinculación y acceso al saber, que Incluso, se 
percibo, generaron mejores resultados en términos de los procesos de 


aprendizaje, Aspectos que se van poniendo en diálogo con los esta- 


diantes, lo que resulta signiticativo, en tanto se ba abierto una puerta 


para su expresión acerca de cómo perciben las propuestas, en contox 


tos on donde bo tenían use lugar. Desde esta perspectiva se percibe 


que la realidad afrontada permitió revisar dimensiones nodales de 


la enseñanza que se asumen desde hábitos y rutinas preestahlecidas 


y pocas veces rellexionadas. Se advierte tambión la importancia de 


pensar cómo estas modalidades de enseñanza a distancia se articula 


rian con las presenciales. 
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En uste sentida se registran matices en la percepción acurca de 
cómo la experiencia vivida en la pandemia ha impactado en las prác- 
ticas de enseñanza y en los procesos de aprendizaje. Por un lado, se 
reconoce yue la situación dada por la virtualización “forzosa” generó 
procesos que supusieron una irrupción en la inercia de cierta ruti- 
nisación de la enseñanza y de las prácticas decentes en relación con 
sus modos de construcción, Se generaron, a partir de lo inédito de Las 
circunstancias, espacios de discusión, debate y courdinación, rodis 
tribución de lareas, revisión de los contenidos (sentidos y alcances) 
y de modalidades de enseñanza. Se incrementaron las formas de co- 
municación con los/las estudiantes, necesarios para acercarso a sus 
procesos, en el marco de lono presencialidad. Esta virtualización sig 
núflcó además mayores desafías eo el caso de ciertas asignaturas con 
madalidad de taller y/o laboratorio, trabajo de campo, prácticas pro 
feslonales, entre olras, Se advierte que buena parte de los materiales 
y las formas de Lrabajo que se clahoraron en este contexto sumaron 
viqueza a las propuestas de lus asignaturas, que pueden efectivamente 
ser incluidas y retomadas en la presencialidad. 

Comtioñan siendo preocupantes, por otro Jada, las consecuencias 
en términos de la desigualdad de posibilidades de acceso y uso de 
las tecnologías por parte de los/las estudiantes y docentes. Á su vez, 


esta preocupación se profundiza 


n relación con estudiantes, espe- 
cialmente de primer año, que se insertan actualmente en mitad de su 
recorrido por la carrer 


sin haber transitado en las uulas un proceso 
progresivo de afiliación institucional y académica que supone estu 
diar en la universidad, 


También queda pendiente considerar las dificultades en la en 


soñanza de sabuyes 


» prácticas especilicas que demandan interven 
ciunos complejas en términos de materiales, recursos, tecnulogías 
particulares, que requieren explorar con más profundidad los mo- 
dos de desarrollarla virtualmente, Aparece la pregunta por cuáles 


v qué lipos de procesos o prácticas pueden realizarse en la virtuali- 


dad de modo que se promuevan aprendizajes “equivalentes” a los de 
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la prescncialidad. Ln otra perspectiva la exploración de estrategias 
virtuales posibilita desarrollar procesos gue, por Talla de recursos o 
materiales cn la masividad, pueden resolverse en estas plataformas (el 
caso de las prácticas simuladas, por ejemplo) 

En este eje se evidencia la necesidad de interpelación de las prác- 
ticas de enseñanza mediadas pur teenolugías, implementadas ea un 
contesto intempestivo que luego permitió refundar algunas reflexio 
nes sobre Jos modos de enseñar, Las preguntas que atraviesa 
P 


profesionales que no lograron aprenderse en ese contesto y a cómo 


las 


icticas compartidas refieren a inquietudes respecto de los suberes 


las trayectorias formalivas se ven hoy en la necesidad de revisar aque- 
Mas cuestiones, a visualizar las prá 
tecnológica permitió agilizar, así coroo los desatíos cumunicacionales 
que implican pava los/as docentes diseñar prácticas de enseñanza a 
distancia v en modelos hibridos, 

Desde el punto de vista de la enseñanza, es fundamental invodu- 
cir veflextonos ligadas a cómo esta se resignitica en la “distancia”, en 
relación von las relaciones, los diálogos, la corporcidad, lo grupal, la 
socialidad, entre otras, cuando nu se comparte el encuentro desd la 
proximidad física, Ello supone pensar la relevancia de la apropiación 
exítica de las tuenologías, On tanto se sostenga la búsqueda de una 
educación participativa y rellexiva, ante la evidencia de cierta pórdi- 


ticas y recursos que la mediación 


da o dificultad para sostener formas de vinculación y desarrollo de 
la enseñanza que tienen lugar en la relación presencial con los/las 


studiantes, Problematizar la enseñanza en el espacio virtual cuan- 


de acontece con estudiantes que apagan sus cámaras y micrófonos, 
en donde ella ducente su encuentra limitado para identi 
gestos, señales desde lus cuerpos y vuces, es visualizado como un ám- 
hito ficticia que favorece el debilitamiento de ese vinculo, 
En Lal sentido, es fundamental reconocer que se trata de 


var tilo, 


mbitos 


diferentes, con rasgos particulares, y yue, en Lanto práctica situada, no 
se trata de comparar virtudes y dificultades de una y olra, de mancra 
spoviticidades que suponen. Realizar una 


binaria, sino pensar en las 
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lectura de los modos en que las intenciones que sostenemos, pueden 
desarrollarse en el marco de la virtualidad. No "hacer encajar” la clase 
presencial en la clase virtual, sino repensar el abordaje metodológico 


que estes entornos demandan 


El reconocimiento de los rasgos de complejidad de la 
práctica docente en la universidad 


Uno de los ejes centrales en el enfoque que we plantea, remite al re 
conosimientu de la ducencia como práctica compleja y en los atra 


y 


vesamientos de urden macro, meso y micro que la contiguran. Us 
aquí donde el análisis didáctico propuesto, huce emerger los modos 
singulares en que estos rasgos de complejidad se evidencian en el es- 
pacin universitario, Eo las sucesivas experiencias de trabajo hemos 
observado cómo el cuojanto dle lus intervenciones compartidas con 
los y las docentes, da cuenta de una Jectuca critico y reflexiva de la 
realidad, como así también de una articulación pertinente y envi- 
quecedora de exa lectura con las conceplualizaciones que se aportan 
¿lesde lay reflexiones docentes y autores/as propuestos. Se retoman en 
oste sentido aspectos yue desde la Jectura de los aportes de Martínez 
Bonidé (1988) se deline como estructura del pues la 

vio, carga horaria, jerarquías), pero también se ubican a 
nes en relación cun la existencia aún de diversos discursos 


> de trabajo (s 


las cuestio- 


or medio 


delos cuales se justifican desigualdades y jorarguías en las institucio 
nes educalivas. 
En relación con el reconocimiento de vondicionantes macro, se 


sitúan algunos aspectos que pre existian a la pandemia y parecen ha 


berse profundizado, y/o reconocido con más claridad luego de esa 
usperiencia. Entre ellos, la cuestión central de las desigualdad 


ciales y económicas, que se correlacionan con desigualdados educa 


tivas, y de olro tipo. En este marco, el desfinanciamiente histórico 
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de las sistemas educativos en general y universitario co particular se 
torna relevante nuevamente, en lanto afecta las prácticas de docentes 
y estudiantes en las posibilidades y limitaciones que supone para los 
procesos de formación, e] desarrollo de proyectos de vida, la arti- 
culación ercativa y placentera con la tarea, la vinculación y aporte 
duda universidad en torno del desurtollo social y productiva, entre 
tros factores, 

Esta cuestión, particularmente en la tarea docente, aparece comu 
un problema que articula condicionantes macro y meso, tales el caxo 
de la profundización de lo yue podríamos reconocer como pluriem- 
pleo, en tanto las formas de aceso ul trabajo y las relaciones laborales 
se han transtormado también en el marco de la suciedad posiodus- 
1vial yla globalización, Se percibe que cierta lógica de liperproductl 
vidad del sistema económico actual se traslada a todos los campos de 
actuación prolesional, de manera que el sostenimiento en el mercado 
de trabajo en tal contexto se caracteriza por una muyor precarización 
de condiciones de estabilidad y continuidad. Lista conformación del 
trabajo, erarticulación con Ja existencia de una mayoría de cargos de 
dedicación simple eo las universidades, genera importantes limita 
ciones para la profesionalización de una koea que co buena medida 
os realizada por quienes tienen una vinculación acotada con la ins 


titución, aun cuando realizan un sinnúmero de actividades muy por 


encima de sus obligaciones furmales. Cabe destacar en ese sentido 


que de allí deriva con frecuencia una estructuración de lipo buro- 
crático, rutinario o mecanivista en la enseñanza, que genera vinculos 
con el conocimiento povo significativos en la formación de los y las 


studiante 


Se ubica cn este marco como especia jnsoslayable e] contexto de 
la pandemia como hecha histórico que ho trostocado los nodales di 


mensiones de la experiencia humana, social, política, cullural y eco- 


nómica. También las políticas educalivas tendientes a la inclusión y 


por ende a la superación de esas desigualdades, fueron conmovidas 


en este contemto de la pandemia, que obligó u Ja virtualización de la 
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nseñanza, dando cuenta de la necesidad de reposar tal virtualiza 
ción, en relación con su papel en la lacilitación de trayectorias de 
estudiantes Lrabajadores/as, con tarcas de cuidado, distancia de las 
sedes de las universidades, entre «tras. Esta cuestión, de abordarse 
en el actual escenario de presencialidad a partir de modalidades hi 
bridas requiere para garantizar vl logro de lus aprendizajes y la con 
tinuidad pedagógica otras condiciones de conectividad, relación de 
cente alumno, dedicaciones, además de la rovisión de las propuestas 
concretas de enseñanza para esos entornos. Se vistumbra aún cierta 
incertidumbre frente a los modos en que se contigurarán las institu 
ciones, los vínculos pedagógicos y las Jormas de distribución y eircu 


lación de saberes, y el modo en que en delinitiva se irú contigurando 


l trabajo ducente en cl contesto de post pandemia, 

Esta articulación de condicionantes, macro, musa y mic, es re 
tomada también a partir de las conceptualizaciones de Terlgl (2004), 
en el sentido de comprender que la enseñanza no es un problema 
individual de docentes y estudiantes, sino también del análisis ac 
de bajo qué condiciones esa práctica debe realizarse para lograr los 
aprendizajes de los/las estudiantes, concliciones que sun del orden de 
las políticas educativas atendiendo al problema de lo que la autora 
denvovos la accesibilidad didáctica, 

La existencia de políticas públicas que han favorecido el ingreso a 


ca 


la universidad de sectores antes excluidos 


ción de grupos heterogéneos en cuanto a aspectos soctalos, económi 


, que conlleva la contorma- 


vos, cultarales y educativo, que interpela la ¡lea del estudiante ideal 
w esperado, genera la necesidad de revisión de los programas institu- 
cionales y de las prácticas de enseñanza. Particularmente, eo relación 
con esto, emerge la cuestión de la deserción estudiantil como proble: 
ma calectiva y pulílico, siendo una de las problemáticas actuales más 
importantes. De modo que, lante la atención a la diversidad como la 


educación inclusiva que se asume como desalío por la politica edu 
caliva, nv sca solamente añrontada por los y las docentes, quedando 
sidad tromsterida a estos. 


la responsabilidad por la atención a la dive 


DESSAR Y MECRA LAS PRÁCTICAS DE LA ENSESADZA Cota DESTE 


En relación con los condicionantes meso, vesullan centrales cues 
(iones lales como: las formas de organización institucional del trabajo; 
el predominio de dedicaciones simples en los cargos de auxiliares do- 
centes, quienes paradojalmente sostienen un vínculo muy estrecho de 
acompañamiento de los procesos de aprendizaje de los/las estudiantes; 
hh existencia de estructuras jerárquicas en la contiguración de los plan 


teles docentes y Jos tles al interior de las cátedras. Estructura jerár 


quica que, cuando se rigidiza, dificulta la comunicación y la rellexión 
colectiva contimia acerca de los procesos de formación, u el análisis del 
curriculum oculto que se va construyendo a partir de la coníormación 
de determinadas prácticas de enseñanza y vinculos docentes-cstudian- 
(es instítuidos, Se visualiza yue la manifestación del vinculo saber-po- 
der no sólo atraviesa da colación entre docentes y estudiantes, sino fam 

bién entre ducentes, en los distintos niveles jerárquicos. 

Aparece asimismo una cuestión, compartida con oros niveles del 
sistema educativo, en Loro del reconocimiento de la Larea docente 
como algo que se realiza solamente cuando se está “Irene” a alum- 
nos, sin abordar la complejidad que laomisera supone en términos de 
tiempostespacios para la construcción de las propuestas de enseñan 
za, vl acompañamiento a estudiantes, las actividades Jigadas a La ova 
luación de lus aprendizajos, la producción de materiales, cuestiones 
que, nuevamente, se complejizan en la virtualidad. lista dimensión 
problemática se articula co algunos casos con la ausencia de espacios 
de debate e intercambio sobre las vivencias en la enseñanza e incluso 
la observación acerca de la escasez, en el marco institucional, de ins- 
tancias regulares de planiticación y/ capacitación que (ucran asigoa- 
das como parte de la tarea en la carga horaria. 

Se advierte también la articulación fuerte entre estas formas de 
urganización del trabaje y la necesacia formación y preparación para 
el diseño y la coordinación de propuestas de enseñanza, con lo que 
se ubserva la necesidad de superar la escisión entre las aspiraciones 


y compromisos del proyecto política institucional en loro de la in- 
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clusión educativa, por ejemplo, y las condiciones que la enseñanza 
requiere para concretarlas, 

También en esta escala requieren ser pensadas las condiciones de 
trabajo docente ante posibles formas de virtualización de la enseñan 
a, lo que supone reformalaciones de las lareas y formas de organi- 
zación de los equipos, Particularmente, algunos modos en lus que 
se trastoca la dimensión espacio-tempural, en tanto se trabaja desde 
los ámbitos domésticos, que se turnao de alguna manera en espacios 
públicos; el aumento de tareas que la presencialidad no involucra; la 
revisión de la relación cantidad de docentes y estudiantes; el alarga- 
miento de la jornada de trabajo y la dificultad de sostener el derecho a 


la descones 


ón, entre otras aspectos. La formación docente en dl uso 
deentornos vi 


luales y sus herramientas, as 
de las propuestas, es una cuestión que es necesario abordar a nivel 
de las polílicas institucionales, conjuntamente con la cuestión de los 
recursos y el equipamiento tecnológico. 

Vinalmente, en relación con la tatea de análisis, se advierte que las 
notas que aluden a la enseñanza como práctica compleja planteadas 
por Jackson (1992), resultan categurias centrales que posibilitan pen 
sir los modos en que estas se juegan en las propias prácticas, ligadas 
a mudos particulares de asumir el ser docente y las intencionalidades 


Soma rocan figuración 


de nuestras propuestas 


de enseñanza. Reconocer que en el aula se 


pone en juego mucho más que lv aparente y lo planificado. 


Imágenes acerca del “ser” docente en la universidad 


La problematización de los modos en que se llega a ser docente en 
la universidad, los aprendizajes construidos en las trayectorias estu 
diantiles y eo la inserción en un equipo de cátedra u ámbito de ense 

ñanza, configura uno de lus ejercicios de análisis de las prácticas que 
se propone desde el Seminario Taller. Reconociendo las experiencias 
que les traen hasta aquí y siendo las mismas cl insumo central desde 
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donde partir para, analizas, repeasar y profundizar los saberes que se 
irán consiruyendo en íntimo diálogo con ellas. 

La propuesta se fundamenta en un claro posicionamiento respecto 
de las diversas actividados que se secuencian, dle manera espiralada, a lo 
largo del espacio, donde se analizan creencias, representaciones y mudos 
de enseñar en la universidad, finalizando ol procesa reflexivo, co un (ra 
bajo de reconstrucción crítica que lus recupera en su integridad. 

Para todo ello, también se hace visible con claridad la importancia 


del vinculo que se espera construir entre los conocimientos y sabe- 


res, con las reflexiones e 


íticas de sus prácticas concretas. En palalwas 
de Gloria Edelstein, darse la posibilidad de un vínculo placentero en 
las relaciones con el saber, en tanto, de otro modo, no se producen 
procesos de aprendizaje genuinos, Esta añemación sesulta clave, a la 
hora de compartir experiencias en el marco de una comunidad de 
conte dunde emergen singularidades y similitudes, contradicciones, 
distanciamientos v idealizaciones del ser docente, pero que en todos 
los casos dejan al desnudo, la construcción de un saber hacer o sabe- 
res de oficio (Alliaud, 2006), que se encuentran en revisión, rellexiva 
y colectiva, donde la confianza y el disfrute cn el ie construyendo ese 
conocimiento es de suma importancia. 

El análisis do las prácticas que so configura progresivamente tiene 
como punto de partida la recuperación de imágenes o representa 


ciones significativas que aluden a la ligura del/la docente desde su 
experiencia como estudiantes, articulada a la invitación a reflexionar 
a partir de ellas acerca del ser docente universitario. Esta propues- 
ta permite establecer también un distanciamiento en el tiempo y en 
el 1ol, facilitando cierta nbjetivación que posibilita Ja emergencia de 
nudos de sentido potentes que su vinculan a estas figuras a partit de 
sensaciones que se recuerdan del paso por las aulas, 


surgimiento de reflexiones que ponen co diálogo, la experiencia estu- 


Esto posibilita el 


diantil con la trayectoria recorrida posteriormente, permitiendo que 


se alliance cierto posicionamiento desde el que 


¡ctualmente pueden 
analizar 


sstos modos de ser docente, Drecuentemente se observan di- 
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ferencias en la recuperación de aquellas imágenes que se perciben 
como putenciadoras de un vinculo posilivo con la enseñanza (en 
quienes luego se incorporaron como auxiliares docentes en la male- 
vía, por ejemplo), frente a otras que fueron la marca de aquello que 
nu se desea reproducir Juego como docentes, 


ducente su identifican: 


Eotre las representaciones del 


+ Inágenes que oloden a lo transmisión de laioforine 
ción, avamiendo una relación asimétrica catre docen 
te estudiante y siendo estas últimos actores pasivos, 
retomando allí la noción de Freire de educación ban- 
aria, En lla generalmente se describen experiencias 
de vinculos con docentes vistos como alguien iofali- 
ble, que todo lo sabe, inalcarzablo, lejano, quien se 
centra cm mostrar “los verdades” de un ámbito especia 
fico dle ona disciplina 

+ Imágenes de encuentros presenciales en un aula en 
Ja que se valora la alteridad, el recooweimiento de ese 
orrofotra, en diálogo. Kn este tipo de imágenes se da 
valor a lu escucha, al reconocimiento que han tenido 
<u sus propios prexeses de aprendizaje 


+ Inágenes alusivas a personas haciendo múltiples la- 
reas u lo ver, lin ellos reconacen el esfuerzo, dedica: 
ción y compromiso que asume la docencia como con 
dición laboral. Esta imagen apareció más fuertemente 
en plena pandemia donde se multiplicaron las tareas 
docentes al interior de las cátedras como por ejemplo 
mayor tiempo en el diseño de las recursos didácti- 
os, lu preparación para el uso de herramientas, cta 
Imágenes de sesiones de videollamadas (múltiples 


ventanas) como un momento bisagra en sus Irayec- 


torias donde la virtualidad en pandemia, desaió las 


crecuciax que lenfan acerca de cómo y qué enseñar 
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+ Percepción de haber vivido “malas experiencias” en ye 
loción los víncules pedagógicos de docentes con ellos 
como estudiantes, así como de la relación con el cono- 
cimiento, especialmente en momentos de evaluación 
La onayoría de esos “alos ejemplos” convoca a elegir 
el camino de la docencia para ofrecer otra figura, 

+ Las buenas experiencias de aquellos docentes que, 
por su forma de enseñas, invitan u querer saber más, 


a involucrarse en la cátedra y a querer ser como ellos, 


La reflexión sobre las imágenes da cuenta de una primera impre- 
sión comu estudiantes en turno del ser docente en la universidad, en 
donde se vishumbra fundamentalmente en la docencia universitaria 
la necesidad de un corrimiento hacia una valoración más bumuna, 


enla que se reconoce el aprendizaje constante de quien enseña en yu 
ejercicin, eo diálog con otros, 

Esta Impresión compartida expresa también el miedo inicial que 
yeneraba estar del "otro lado” y no tener las respuestas alas preguntas 
desus estudiantes, sentirse de algún modo expuestos co los primers 
años de decencia. Por otro lado, lambién se reconocen en docentes y 


auxiliares otros vínculos pedagógicos posibles, revisando desde all, 
lo alto del aula”. 


sa visión más conservadora del profes 


¿mergeo también con claridad escenas donde el placer por el 
conocimiento circula en la narrativa experiencial, La posibilidad de 
descubrir, cunucer observar comu estudiante y a la vez, o la distancia, 
la posibilidad de tener entre manos la creación de esos escenarios 
como docente. 

En este apartado hemos intentado describir en primer lugar la 
intención del Seminario respecto de la rellexión del ser docente en 
la universidad, buscando desraturalizar viejas estructuras para qu 
cada cursante redescubra eo su prupia historia, eo principio, qué 


rajo hast aquí: ¿Qué idas u representaciones 1enía? ¿Cómo ello pudo 


de alguna manera generar ciertas condiciones para reproducir un mo- 
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delu de ducente imaginario que circula en los culturas institucionales 
de cada cátedra? ¿qué docente le gustaría ser? ¿Cuál no? ¿Porqué? 

En segundo lugar, sí bien es un proceso setlesivo, personal, existen 
múltiples factores que inciden en la construcción de esc ser docen- 
te, con una historia personal inmersa en una unidad acadómica que 
cuenta a su vez con una historia jostilucional cultural, en el marco de 
una condición decente laboral especilica, eo un momento histórico 
sucial único y con un bagaje formativo de sus protesianes que pueden 
permitirle aproximarse con mayor o menor dilicullad a reflexiones 


detipo pedagógicas. 


malorente, tal como enunciamos al inicio, el posicionarse desde 
el rol de estudiante permite repensar el tol docente a la distancia, y 
aa vez, ubicarse de manera empática respecto de sus propios alur 

nosías para revisar su ser docente hoy, Es un movioviento dixlógico 
complejo que Inicia el pruceso de deconstrucción que se uspera pro- 
Tundizar luego en ol recorrido, Se trata de un ejercicio aparentemente 
simple, pero que resulta complejo en tanto apela a las memorias re- 
flexivas, y a la vez invita a leor categorias que permiten revisar esus 
recuerdos con u0a finalidad clara, En ese sentido, el taller se encuen 

tra cuidadosamente diseñado para comparto y dialogur entre teoría 
y práctica todu el ticropo, co ello sin duda reside la profosionalización 
ala ques 


aspira 
Aprender a leer con sentido, para revisar las proplas prácticas. La 


capi 


idad de analizar es uno de los lesoros más valiosos de la profe= 
sión docente ya que empodora al docente en la toma de decisiones. 
Aqui compartimos ose gran des 


safño, e) de lesmaturalizar las prácticas 
para volver sobre llas y resigniticarlas, 
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Detenerse a reflexionar sobre el aula y la clase como 
espacios donde tiene lugar el encuentro pedagógico 


Partiendo de la idea de profundizar en la tarca de análisis de las prác- 


ticas de enseñanza particularmente de las nociones de aula y clase, se 


trabaja desdo un registro observacional de una clase, que posibilite 
luego ampliar la mirada, tratando de construir hipótesis interpreta 


ticas, Desde esta postura se plantean citas 


alegorías ya trabajadas en las clases 


tivas acerca de estas pa 


conjeturas articuladas con las 


previas, y pensando el aula como espacio arquilectural/comunica- 


cional, posibilidades, limitaciones, y los rasgos de las clases que allí 


acontecen, En este sentido pueden señalarse algunas cuestiones alre- 
dledor de la idea de aula en la universidad que es interesante resalto 

Por una parte, la cuestión de lo arquitectónico respecto de cómo el 
espacio ísico hace al desarrollo dela clase, En este sentido, resulta clove 
repensar ideas acerca ue las distintas aulas en las que se fu estudiante 
v sees docente. La importancia de algunas cuestiones como, por ejem 
plo, cl modo en que ese espacio físico permite o no la circulación della 
docente, la comodidad de los estudiantes, la movilidad de las mesas, u 
mesadas eo aulas de laboratorio, sí óstas permiten el trabajo en grapos, 
ases piramidales de ciertas aulas unfiteatro. 

Así por ejemplo, se comparte la ubsurvación retbrida a que, aunque 
los y las estudiantes estón reunidos en un aula con mesas redondas, nu 


'UCluras 


implica en sí mismo que el grupo o pequeño grupo eslé constituido. 
Resulta sigmilicativa en este sentido, la ¿loa planteada en el Semina- 


rio acerca de cómo tal conformación supone tiempo, y además supone 


¿rear las condiciones propicias que favorezcan dicho proceso, 
La arquitectura del aula y la dispo 


a la coparticipación y a la integración de los y las 


jón de su mobiliario tienden 


udiant 


entre 


y con el/la docente. Por supuesto, ello no implica que el entorno lísico 


dado siempre condicione la configuración de la clase, ya que desde la 


construcción metodológica yue se piensa para ella estas dimensiones 
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pueden ser intervenidas, Ln este punto se revaloriza la impurtancia 
de “habitar” las aulas (Dussel y Caruso,1999), es decir de asumir un 
rol activo en la construcción de ese escenario educativo que el/la do- 
cente va a recrear para facilitar determinadas dinámicas, actividades, 
mudos de comunicarse, entre otras. 

En esta finca también se recuperan signilicutivamente los aportes 
de Brailovsky (2020) que plantea la tarca decente desde dos conceptos 
complementarios, el maestra como arquitecto centrado en lo prácti 
cs lo úl y lo accesible, es decir, en la construcción, la producción, la 
planificación previa y la elección de las herramientas adecuadas para 
enseñar; y el maestro como antitrión que pone el acento en alojar, en 
generar condiciones de comodidad, de acogida y cuidado, Desde la 
prácti 
cialmente la importancia de asumir estas tarews como propias frente 
alo que aparece comu dado, el aula y su disposición arquitectónica, y 
los modos de Irabitarla en su dimensión humana y comunicacional, 

Por su parte, la mirada hacia el espacio lísico da cuenta de los 
mudos en que éste puede indicar relaciones de poder en función de 
los distintos saberes que se enseñan en la universidad, asi como los 
mudos de estructuración de la enseñanza. Las diferentes formas que 
adquieren les aulas, así como la distancia que se ostableco cofre edu 
cador y educando pueden darles distintos sentidos a las prácticas de 


«4 docente resulta sumamente relevante esta distinción, y espe 


enseñanza, El espacio lísico del aula en tanto permite o no la clrcu- 
lación de la palabra, la contigaración comunicacional y el modo en 
que se habita el aula desde la invitación al diálogo, a la cooperación 
entre pares v su contrario, retomando la idea de que la disposición y 


configuración del espacia físico podrían vellejar “el poder del dacen 


vé” La organización espacial cn el aula y las distancias pueden demus: 


trar cierta facilidad vs dificultad para el diáloga, tanta entre duccoto 
y estudiantes como entre los mismos estudiantes. De modo que una 


bue: 


ya propuesta didáctica y pedagógica por parte del equipo docente 
puede verse upacada per condiciones de la incomodidad física que 


se vivencia en ciertas aulas. Emergen preguntas que invitan a pensar 
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¿La masividad dificulta e] intercambio entre docentes y estudiantes? 
En contraposición ¿Ii trabajo en espacios reducidos de trahajos prác- 
ticos invita a la participación de lodos los integrantes del aula? ¿Rom- 
pe en sí misma con la estructura rígida exposiliva que se vhserva en 
mucbos espacios de clases teóricas? Esta dimensión debe incluir la 
preocupación por la accesibilidad de las personas con discapacidad, 
en toro de algunas cuestiones como el tipo de mubiliario u los ac. 
cesos a Jos aulas 

Por otra parte, a partir de comprender a la clase como una unidad 
de sentido mayor que contiene varios momentos es que se propone 
pensar en los procesos de construcción-deconstrucción en loro de 
la misma y de dónde emergen diferentes reflexiones, Comienzan a 
identilicarse ol vstilo y las decisiunos docentes, Botre ellas, las dect 
siones respecto de los modas de relación y presentación de las conte 
nidos, así pur ejemplo la mayor contextualización y búsqueda de sig 
nilicatividad de estos, teniendo en cuenta, si se Lrala de una ovteria 
de los primeros años, y en los últimos, tener presente la importancia 
de acercar herramientas para posibilitar durante toda Ja cartera, y no 
solamente en ol tramo linal, que los y Jas estudiantes tengao contacto 
coo la vida prolesiónal. 

Desde Ja dimensión vincular, la identificación de lo que jovolu 
era como macro decisión la apertura o no al diálogo, en el contexto 
del teconocimiento de lo que podria diferenciarse como una clase 
expositiva v participativa. Jon cuanto a los tipos de clases que se de- 
sarcollan co la universidad, se puedo resaltar la idos de que los y las 
dintos tipos de 


docentes universitarios/as deberían poder generar d 


clases, Mexibles en relación con Jos distintos contextos y emergen 
los, Planteas prácticos de enseñanza que lleven a que los y las estu 
diantes puedan tener las mejures condiciunes para aprender, y que 


sca sigmilicativamente enriquecedor el momento del encuentro y el 
lograr 
) 


nu debe ser un limitante, sino un espacio en que la clase 


papel de la enseñanza en sus recorridos, Para eso se deberí 


que el estudiante lambión sienta que puede habitar (no solo ocup: 
cl aula, que 
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ses placentera y dinámica, el escenario donde se pongan en juego la 
imaginación y ercatividad. 

Pararse y pensar, Analizar la clase desde distintos lugares: ¿cómo 
fue cuando fui estudiante? ¿qué clases estoy construyendo? ¿cómo lo 
hace otro? ¿puedo estar en la clase de otra manera? Pensar distintos 
mudos de pensar la clase 

Respecto de la problematización de la clase emergen interrogan 
tes que no slempre se plantean en los diseños de las cátedras, cues 
tiones en forma de preguntas que refieren a la necesidad de repensar 
la propia práctica. ¿Quiénes son los sujetos con los ue trabajamos? 
¿Qué Lrayectoriasiexperiencias de vida traen al momento de encon 
Warnos por primera vez? ¿De qué modo aprende cada uno de ellos? 

Emorge la importancia de como ducentes , lomarse Un Mempo, 
ponersuen pausa, tomar distancia y veflexionax, procurando descifrar 
y cumprender lu sucedido en las clases, y así poder “desnaturalizar lo 
naturalizado”, es decit, tratar de contemplar que existen particularida- 
des, que no hay comportamientos mi formas de ser homogéneas, sino 
todo lo contrario. Ta] como se les propone en el Seminario, una vez 
incorporada esta idea, que busca biberarse de ciertos preconceptos, 
de estereotipos, en donde se amplía la mirada, será posible repensar 
Las clases y ganar enfugues alternativos, prublematizar e Intercambiar 


cor el resto del equipo docente sobre las proplas prácticas. 


El proceso de aprender a interrogar las propias prácticas 
como modo de profesionalización de la tarea docente 


Cuando se da inicio a la tarea de analizar las propias prácticas, al- 


gunas de las primeras expectativas de los/as docentes están vincula- 


das con cómo mejorar Jas clas 


en la masividad, u cómo lograr una 
buena práctica de evaluación 1 cómo liacer que sus 


sstudiante 


se 


interesen por sus prupueslas, entre utras tantas, La búsqueda de res 
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puestas enneretas que de alguna manera “resuelvan” usas inquietudes 
es sumamente legflima, aunque pronto se advierte que las mismas 
no suponen una resolución técnica. Se plantea el desafio de superar 
la sensación de esperar a que (desde la pedagogía o la didáctica) se 
devele el secreto y con la ¡nformación clave, tener la lave para lograr 
uso que se desea 

Como dncentes tuturas, la propuesta, más que oliecer “verdades 
develacas” apunta a la yo pregunta o a la construcción de pasibles air 
maciones que se triangulan con interpretaciones colectivas. Sugiere el 
desarrollo de la construcción de mirada analítica de la práctica de en- 
señanza, invitamos a pensar y analizar en la complejidad que en ello 
reside, A identificar cuáles serían las mejores opciones para ese grupo 
(con determinadas caracteristicas), en osa materia de ese año (análisis 
curricular), con estu contesto (qué trayectorias Lraen nuestros estu 
diantes?), etc. Y si bien es fundamental abordar estas cuestiones, pro- 
bablemente sea interesante construir más preguntas que al inicio, 

El proceso de deconstrucción y reconstrucción critica al que aspi- 
ramos indica que no hay una recela mágica para aplicar en cada caso, 
sido que es justamente una mirada analítica de la propia práctica la 
que le permite al docente identificar y decidit qué hará en ciuda clase, 
cúmo dispondrá su aula y quí aspectos comunicacionales le resultan 
mejores para ciertos propósilos. 
ada actividad desarrollada en este espacio supone una experien. 
cia de análisis, una revisión de distintas dimensiones que involucra 


la multirreterencialidad de la enseñanza. Comprenderlas en el marco 
de las prácticas y en el re-diseño de una propuesta implica neves 


A 
riumente el manejo de conceptos teóricos pura revisar lu práctica. 
Esta lectura contemple un ejercicio cunstame de análisis, puesta co 


cumún, re escritura de las propuertas asumiendo nuevas decisiones, 
El Seminario taller presenta para muchos decentes una primera 


experiencia de visibilización de saberes docentes de manera integral. 


Zontempla suheres teóricos que son la llave para analizar sus propias 


clases, y comprende una secuencia de sentido mayor yue es culteren- 
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te con su intencionalidad formativa, en linea con los planteos que se 
abordan conceptualmente 

En lay actividades es donde más claramente se ohserva ese movi- 
miento reflexivo de los y las cursantes, aunque lambién es importante 
resaltar la movilización y articulación dialógica que se produce en 
los encuentras coo el equipo ducente, Estos lugran generar esa co 
munidad de dncentes pensando eo sus prácticas: escuchar a otros 
con inquietudes iguales a Jas mías u con situaciones que nunca me 


pasaron, Iejer un pensar colectivo a parlir de experiencias y trayoc 


torlas, allernafivas, macro y micro decisiones compartidas, resultan 
instancias muy enriquecedoras, 

La progresión de las actividades individuales y grupales) guían 
ul procesa ale coostrueción de esta micada critica bacia las propias 
úcticas. 

La "magia" dela reconstrucción critica reside en el dislogo que se 
da entro: 


+ Lossupuestos iniciales de lo que para ellos/as implica 
enseñar en la universidad. 

+ Luvidentilicación de la complejidad que comprende la 
práctico de enseñanza en sus distintas diucosiones y 
<Lanálisis de las mismos, 


«La práctica eo si como objeto de estudio y espacio 


de inervención donde las decision 


os que se asuran 
ahora can todo este bagaje de herramientas, apunten 


a mejorarlas 


Hacia cl final del taller aparecen expresiones del tipo “yo creía 
«que. y ahuta pienso desde otro lugar “ounca one había preguntado 
por qué el aula era así o si mu tocaba tal aula la clase era de tal mane- 


ra, ahora sé que puedo hacer otra cosa! 


Por años hemos aprendido las respuestas, las delimiciones, lo cer 


tero. Enseñar comprende un importante grado de incertidumbre, de 
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sorpresa, dende las verdades normalizantes nos quedan como man 


(as cortas para resolver el día a día. Aprender a hacernos 


preguntas, 


interrogar a la práctica, al contexto, desde aportes sustentados en la 
rellexión erítica, sumando las herramientas que construimos en el 
camino, podemos detinir mejor nuestras devisiones y posiciones. En 
elle: peside la profesionalización de la tarea docente, en que seamos 
quienes decidimos comprendiendo los porqués. Sto dudas hacia allí 
vamos, hacia una universidad pública que restituya a los decentes su 


autoridad pedagógica. 
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CAPÍTULO 8 


Para un cierre que no cierre... La construcción 
de conocimiento profesional para la enseñanza 
Los debates acerca de la reflexividad y el papel de 
colectivos docentes 


Us muy probable que relome ideas ya anticipadas a medida que se 
avanzaba en el desarrollo de los capítulos, por cuanto los debates 
acerca de la rellesividad y el papel de docentes en la construcción de 
conocimientos para la enseñanza asociados a lu profesionalización en 


ol trabaja de enseñar, constituyen postulaciones que operan cono un 
vje transversal asticulador de lo expuesto hasta aquí 

La perspectiva que se propone, supone apuslar a una puesla en 
valor de la actividad de enseñanza como responsabilidad sustanti- 
va en el quehacer del profesorado; a su poder para pensar, definir y 
configurar colegiadamente el sentido asignado a sus saberes y prás- 


tica cgue de su trabajo, Concebi- 


así com las condiciones de despl 


do desde una intencionalidad que es el mejoramiento de la calidad 
de los procesos de producción, difusión, circulación, recepción de 
conocimientos con un fuerte anclaje en la problemática social de 


nuestro tiempo, constituida como una visión a enfatizar claramente 
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ante cambios tan sustantivos en escenarios, gulunes y escenas en las 


prácticas de enseñar. 


En csta dirección, hace tiempo que sc ha generalizado la impor 
tancia de apelar a la interiorización de prácticas reflexivas por parte 
del prolesorado, significadas como un esfuerzo de inmersión cons- 
cicote en el mundo de la propia experiencia, un mundo cargado de 
connotaciones, valores, intercambios simbólicos, correspondencias 
alvctivas, lo sucial incorporada, [lacer pusible de osta manera para 
cada sujelo, tcorganizar sus esquemas de pensamiento y acción u la 
luz de categorías con mayor poder explicativo y problematizador de 
la realidad, que Je permitan profundizar en las evidencias aparentes 
delo cotidiano, Ln este sentido, la rellexividad qu 


ariente estas pro- 
puestas nu puede Iraduciese co una autojustificación complaciente 
que termine salvaguardaodo el statu que, Se trata, al decir de Cas 

turtadis (2004), de “reflexividad en sentido fuerte”, que implica una 
posición a construir, que desalía incluso a volver sobre sí mismoya 
y ponerse en cuestión, que requiere ser adoptada y practicada como 
una manera de ejercer la crítica desde un compromiso epistemológi- 
eo, ¿tico y politico, Esto significa aprender y enseñar a comprender, 
en cada circunstancia, en cada situación y con diferentes sujetos, las 
inúliples feemas de manilostación de los gestos del vliciu que otor 

gan Identidad a estas prácticas. lis decir, aprender a rellexionar sobre 
la base del diálugo, el trabajo colaborativo y de apertura a la crítica, 


en contraposición a una cultura profesional que leva la marca de una 
cultura del trabajo sustentada en el aislamiento, “a puerta cerrada) en 


la soledad, en definitiva, autorrelerente. 


La elaboración de propuestas como alternativas a problemáticas 


emergentes, requiere pur porte de prolesutes/as, un comprensión 


situacional solu posible desde una posición de sellesividad critica 


contextualizada que se integra a una espiral de ciclos de experimunta- 
ción, sin un linal preestablecido, Rellexividad que implica dar curso a 
una conversación con las siluaciones en cada circunstancia, Conver- 


sación que, eo tanto comprometida en procesos de mejora, actualiza 
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sistemas apreciativos, de valores, un los que no hay cabida para la 
asepsia y la neutralidad. 

De este modo resulta un particular convenio entre indagación e 
intervención. Nueva cultura profesoral que requiere por cierto des- 
ucultar los obstáculos enraizados en la propia cultura del trabajo do- 
vente. Implica también, inexorablemente, restituir a quienes ejercen 
la docencia una posición pública autorizada. 

Ko esta clavo de análisis, se enfatiza lo necesidad de pasaje en lo 
que a la docencia reficro, de una visión tuncionarizada, al decir de 
Novoa (1992), de legilimidad delegada, que sostiene a profesores/as 
en una posición subordinada a la tutela cientifico-estatal y/o cientí- 
Iico-carricular respecto de los/as especialistas, pura hacer hincapid 
en la ilca de autonomia contextualizada, que tiene emergencia en el 
asaciativismo decente y acompaña procesos de autolormación part 
cipada. De ahi, el valor asignado al trabajo colaborativo al interior de 
equipos; el énfasis en la confor mación de colectivos docentes organi- 
zados con una clara potencialidad para socializar y producir nuevos 
sabores y conocimientos desde y en las propias prácticas 

Ateoder al propósito de avanzac en profesionalidad en la Jabar de 
vente, en consonancia con Inós Dassel (2005), hace necesario ascedor 
¡saberes renovados y plurales, estar eo contacto cun instituciones y 
sujetos produclore 


s de conocimientos de mudo que sea posible 


alwirse a la cultura y al conocimiento como mundos 


complejos, Elo 
signilica 


componer, recrear, reformular los vinculos de docentes 


con la cultura, pero no desde su exclas 


va responsabilidad individual, 
sio desde un moviotiento social a partir del cual se rejerarquico el 
papel que les cabe en la produ 


50 y transmisión de la cultura de la 


gue son parte, significada como producto de dinámicas históricas y 


de luchas sociales. 


s justamente en esta dirección, que considero priorilariv atender 


a pertilar dos atributos en relación a la ducencia desde su formación, 


teniendo como horizonte futuros desempeños. De una parle, bregar 


por clacceso individual y colectivo al saber y al saber hacer especiali- 
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zado y, per otra, hacer valer vn código ético en el ejercicio de la pro 
fesión y, por tanto, la participación responsable e informada en los 
espacios y procesos de discusión y toma de decisiones que compelen 
al propio trabajo. 

En relación a ello, no podemos ubviar que en la comtemporanci- 
dad asistimos a rupturas importantes, que nos reclaman como de 
centes un esfuerzo de comprensión en planos de mayor alcance tales 


como la necosaria interpelación respecta del mundo en que vivimnus 
(cueslivnes pre-existentes y que la pandemia no hizo más que visibi- 
Vizar descarnadamente); nuestra sociedad; la culturaflas culturas; los 
problemas ambientales, él ecosistema; el inconmensurable y ucclera= 
de desarrollo de la información y el conocimiento en lus ciencias, las 
artos, las tecnologias y su incidencia on la vida cutidiana y no sulo co 
lus prucesos formativos, la comprensión de claves epncales; de la al 
toridad, la otredad, las nuevas subjetividados y conliguraciones Iden- 
titarias, en particular de los/as jóvenes u yuienes enseñamos en sus 
singularidades y diferencias. Los gravísimios problemas planicados 
por las profundas desigualdados existentes, de todo tipo y en los más 
diversos planos, con electos de estigmatización, de discriminación 
y exclustones que dejan u grandes sectores al margeo del conjunto 
societal, caremies de los derechos más olementales, 


Desde este conjunto de postulaciones, direcciono la propuesta 
Turmadora, en sintonía con la [dca-apuesta según señalara de un pro- 
fosurado orientado a la indagación, que propone que loy/las docen- 
ds so constiluyan en estudiosos de sus enseñanzas, Profesionalizar la 
docencia en esta clave, yuiere decir que unjuna ducente debe pudor 
dar cuenta, dar razones, tomar la palabra, decis, dar voz al pur qué 


enseña lo que enseño, por qué lo hace de ese mudo, Tlene que sentir 


so halilitadu/a, autorizado/a, subre la baso de indagar co sus p 


pias 
prácticas. Tilo no puede limitarse a estudiar solo los contenidos de 
ha disciplina (que es una condición necesaria fundamental, pero no 


suficiente), y a cuestiones pedagógico-didácticas imprescindibles a 
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los fines de la enseñanza. Cabe entunces preguntarse ¿qué saberes 
supone, concebida de este modo, la formación del profesorado? 

En mú perspectiva, se conmueven profundamente Jas visiones 
respecto de los saberes y conocimientos necesarios, y Lodo intento 
de codificación resulta jnsuliciente, Se requieren, entre otros: saberes 
teóricos, saberes de relerencia (disciplinarios), saberes construidos 
desde las prácticas cotidianas comextualizadas, suberes desde las 
prácticas y acerca de las prácticas, saberes de experiencia, tudos ellos, 
sometidos a discusión y crilica. Saberes acerca de la alteridad, a los 
que es necesario remitir en un oficio co el que el interlocutor humano 
exige estar receplivo a sus señales, a sus gestos, que supone una élica 
de las situaciones singulares desde la cual imerrogar Jas relaciones 
con atrulotíos, otrafatras en cada casu, en cada situación, Saberes 
de la contemporancidad, posibibitadares de la comprensión de los 
problemas y debales más importantes de la cultura, que habiliten un 
compromiso con la realidad epocal. También, suberes de integración, 
saberes intermediarios, es decir, saberes-herramientas pura analizar 


y escribir ac 
del tic 

Eo esta clave, postular la idea de un profesorado vrientado a la 
indagación requiere, como una cuestivn central, una formación que 
habilite para ampliar los registros del acontecer cotidiano para lo cual 


¡ca de las prácticas, y para enfrentar los imponderables 


» 


subrayo «l valor de los aportes teórico-metodolígicos que presentó 
antes. Una suerte de práctica de investigación crítica, que permita 
traspasar los limites de nuestra perspectiva, de Lodas las perspectivas. 
Que nus acerque a la realidad con sus diferencias, aunque ello dis. 
loque ouestros propios puntos de vista, Despluzar la propia mirada 
es un camino para miradas nuevas, es aumentar la distancia et 


co 
Implica una actitud que no juzga, nu leva ante un tribunal, el tribu 
pecliva determinada. 
En suma, ir más allá de prefiguraciones y mudelizaciones; que- 


nal de la razón, no interpreta e 


fido a una p 


brar las profecías que se uuto-cumplen, la sensación persecutoria de 


la (alta, Jo que “no salió bien”, lo que se “Uebería haber hecho de otro 
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mode” Todo aquello que conciupe en machos casas por parte de poo- 
fesoresías, en ausencia de desco en relación a su trabajo. 

Por ellu'es importante propiciar uma manera de abordar la recurs: 
trucción de experiencias y atender al desarrollo de disposiciones para 
elo, requiere habilitar Gsrmay expresivas diferentes, un legua de 
ln experiencia que se muestra pleno de sensaciones y emociones En 
clave con esa visión, los relatos y lexlos recoostruidos podrán ser 
luego aibjuto de rellexión y crítica a purtir del incercarmibio con otras 
ss que haran pose la incursión en crertos paros de cbjecivación. 
Romper la w«dedad y ul aistamionto para pare en dialogo distintas 
iniradas y lecturas se torna por ello Justamente en una condición há. 
sica. De cuakquler manca, la reconstrucción crilica a la que se comw- 
ye, sl sc trata de abris a diversidad de sentidos, tiene que plantearse 
sen términus de “ura vuelta libsce sobre las clases” o stuaciones nljetos 
de análisis. No por Imposición, desde un lugar de autoridad, pues en 
sesos caños se Cranslirma rmás en comlesión que en acciomes urrenta- 
dar a la constitución del sujeto. La experiencia me ha musrado que. 
sn ln dls do recmperar sentidos, és necesario un esfuerzo especial en 
abr lugo a as lima ale erosdibilo dad y confianza come precondición 
para una recupuración genuina de los «xpurioncias vividas, 

Me vesulcaba/vesulta impensable obviar ol putenclal afecida des 
ale relatos de vide y de formación. Apeler para elo, no astadamen. 
te sirvo de manera contima y sistomálica, además sisternal nada, 4 
precesos metacounttivos y meta analíticos desde dispositivos que 
provean las herramientas conceptuales y metodológicas necesarias, 
el modus operand””, al decir de Bourdieu (1995). Dar hagar desde la 
enseñanza a condiciones que habilica vobyez sobre las propias ra 
yestorias neresttarlas sevesarlas. ¿Cómo? Recuperando Imágenes. 
contando historias. comparlicodo biogralía bir producciones 
tn los resás varsadoos estilos; escuchar y registrar relatos; incorporar lo 
loclicas el arte en sus Jiterentes hormas de expresión comunicación 
De este rizado, destiararalizas lo que fue por emilio tienpo natural- 
rada palperar vivencós y decantarlas en experiencias rediadas por 
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el andlisis, la critica, la reflexión. Tarta que demanda mecesarlamente 
alosgar tlempos y crear las condiciones. 

Por eso insisto en el valor de enfoques desonstructivistas y re- 
constructivistas. Puesto que la formación demanda para dar logar a 
prácticas Iranstormadoras, volver subre malrices interivrrzadas en el 
dargo recorrido por la escularización: Malricus en marchar ocasiones 
anocindas y preliguraciones ¡duales acerca de las prácticas docentes, 
4 palranos formales coenunes que ne admiten el reconocimiento de 
la diversidad, a estorentipos y prefliciós que como no fueran celo: 
de procesos rullexivos fuertes, so actualizan con dermasiada frecuen: 
¿lo ante los complejos « Impraleciblos sucexa en la cotidianeidad. 
También categorias ersallzadas de fuerte puder en lérminos de sa 
kgltimidad que inbibeo la posibilidad de adentrarnos en la realidod 
de contextos, instituciones, grupos y sujetos en sus sirularidades 

Manicos que surgen de la convicción de que no hay utra mane 
ra de suscilar prucisos con potencial eeclrramente tramásrmador, 
al enseñar acerca de las enseñanzas, que, capitalicardo los propias 
prácticas un el trapesto de la lormación como objyto du estuitio, de 
pensemionto y reflexión: Está opción articula con otra nota iden: 
Varih en la docencia que es el desafio permanente de ur dele imte- 
hección. Dsafio que implica articular la aprehensión y apreciación 
de pruecsos cbjaivos, realidades contextos y dmbiros de actuación 
y. en simultaneidad, tudo do atinente a subjesividades: las propias, las 
de integrantes de egulpos, las de comunidades académicas de las que 
se participa, es decir, aquellos/as con quienes se Imeración como en 
relación al despliegue de las proptas subjetrradades en estudiantes. 

Actualnente se insiste, además, planteo que compartimos, en la 
imperlancia de da escrituta como documentación de la experencia 
ducerte, conel propósito de avanzar en la comprensión de las prácti- 
«ss. Entendemos que, para llo, se requiere un trabajo que lieno que 
ver cón la pasibibided de actualizar primoro memorias de experien- 
cias, para luego, encontrar las vias para compartirla, No crhistarics, ul 
Cormpremsiso de la escritura slanióca un sábto cualitativo de cierta 


1 


magnitud, fundamcotalmento en términos de llevar a la esfera de la 
público aquello que se siente recurrentemente del dominio privado. 
Circunstancias en las que la Jabor dle análisis se constituye en base de 
sustentación necesaria para crear las condiciones que habiliten os- 
crituras pedagógicas. En esta dirceción, combinar desde narrativas 
diversas la recuperación de relatos de vida y de formación. Procesos 
intrincados de lecturas y re-lectaras; escrituras y reescrituras inicia. 
das desde guiones en borsadur que se van afinando en procura de 
asumir el lugar de autoria, lomar la palabra, asumir la propia voz. 

No se nos escapa que escribir acerca de las propias prácticas, do 
cumentarlas, no complica a ciertos docentes que tienen un vinculo 
plucentero con esta actividad, que además se sienten Jegitimados/as 
en sus conacimicotos y saberes por Jo que les importa socializados, 
puro esta situación no es geocralizable en absolto. De abí el valor de 
un proceso que comienza dendo lugar a guiones en borrador cuyo 
contenido se comparte y debate en ospacios colectivas a los que no 
se les da de inicio publicidad. Lin esta dirección, dado que una ba- 
rrera importante es el propio juicio de loy/as pares, una resolución 
favorable demanda que lns grupos y colectivos se consolidon como 
comunidades de aprendizaje, como comunidados de prácticos, sobre 
la base del teconucimiento rocip 


TUN 


En esta clave de lectura juega además un papel central que Josías 
docentes establezcan, de 
desempeño prolesional, según ya he destacado, una relación de in- 


sde los procesos de formación y luego en el 


terioridil en los vinculos con el conocimiento, En tal sentido, auto- 


rizarse como productores, autores y/o co-autores, pero fundamen- 


talmento s 


s signiticadas como nucleares 


x capaces ante estas taro 
en el quehacer protestonal- de dar lugar al placer, al entusissmo y 
dispenerso a disirutar de ellas. Esto posición, esta conciencia de sí y 


las actitudes que suponen no se logran, como decía, por imposición, 
como meras respuestas a mandatos o prescripciones desde lugares de 


autoridad. No ubstante, es indudable que requieren para su emergen- 
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cia, sostenimiento y desarrollo en el tiempo, de ciertas condiciones 
de posibilidad, ne sólo subjetivas sino objetivas, 

Es en este sentido que recupero el concepto de profesionalidad 
ampliada, que concibe alla docente como agente curricular signi- 
licalivo; unfuna docente que conve, que tiene un saber y se detine 
respecto del quí, cómo, porqué y para qué enseña, Ello sigoifica asu 
mir un nuevo marc epistómico, aña nueva cultura profesional, que 
recupere el prutagonismo de los/as prutosores vo lo construcción de 
conocimiento profesional docente. Concepción que recupera su face» 
ta intelectual en lo relativo a su lrabajo en tanto enfatiza su necesaria 
capacidad para dar sentido u lo que hacen, para reconstruir la razón 
de ser de lo que hacen: para reconocer, algo frecuentemente olvidado, 
los efectos de sus intervenciones en aquellosías a quienes veo di 
pidas: capaz de generar cursos alternativos a partir de la ampliación 
permanente de sus mares conceptuales. Perspuet iva que reclama un 
desarrollo profesional como combinación de conocimientos funda- 
dos en teorias y prácticas que se utilizan en situaciones particulares, 
concretas, con posibilidad de ajuste Mexible y creativo es decir que de- 
mandan una adaptación situacional, Sio pretensiones de omnicom 
prensión, tomando distancia de prefiguraciones ideales que dejan en 
ul desampato xanifistaciones de lo singular. 


Para linalizar, digamos que lo enunciado no es una Larca para 


nada tácil, Tal como se señalaba en lectura de Meiricu compartida 
en uno de los primeros capítulos, lostas alumnos/as se resisten, igno- 
ran reglas o deciden subvertidlas, Y en muchas ocasiones desbaratan 


nu 


stros planes, incluso aquellos que valoramos como nuestras me- 


Jores propuestas, De alt que sea tao importante anticiparn: 
bles resonancias en wtrasjos de aquello que preparamus y siguiendo 


sa posi 


a este autor, como ya lu señalara, poner bajo sospecha nuestros planes, 


interpelar nuestras deciviones. Sobre exa hase lanzarnos, desaliarnos, 
a generar las mejores propuestas para compartir y construir social- 
mente saberes y conocimientos con nuestros/as estudiantes. 


Das breves testos para un cierre que no cierre: 
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Auerca del enseñar, nuevamente desde María Saleme, Maestra, Un 


recorte de sus "decires" entrelazadas con las propias maneras de decir: 


Enseñar supone una realidad coolictiva y contradictoria, 
muchas veces hostil y hasta despiadada, Nos obliga a bus- 
¿ar y encontrar ciminos, pero no para la sobrevivencia. 

Si lo que nos proponemos es educar, es de absoluta 
prioridad desocultar el conocimiento y reconvertirlo en lo 
que desde su origen es: propiedad y naturaleza del hom 
bre, Educar asi se vuelve más sencillo, 

No cabe entonces la vmnipatencia en el esfuerzo por 
encontrar soluviones prontas u problemas complejos, por 
desentrañar obstrucciones inadvertidas incluso en su 
puestos teóricos, La mirada única no es suficiente, ..s 
preciso sí, asumir la posibilidad de crear, de inventar nue: 
vas foronas de ver y hacer lus osos. 

Quizás, de este modo, la práctica pueda comenzar a 
desprenderse de la conformación a priori de modelos que 
predicen nu sólo el destino de las que apreoden sino tam- 
bién de Jos que enseñan... (Salemo, 1997), 

Además, como comeozamos con Meiricu, vuelvo a él desde un 
Tragmento de su libro La Opción de Fsucar. 


Puesto que vivir la educación como una histo 


la que está 


siempre por ser escrita, entre seres humanos, ba nos obli. 


ga a renunciar a ninguna de sus dimensiones ni al carácter 


profesional de la ocupación de educador, ni a su alcance 
social y político; ni mucho menos a su dimensión ética 
Elo nos impone encarar el cambio, aprender a pactar con 
«l tiempos a trabajar con los personas en cl tiempo, u Ira 
bajar el tiempo. Y quiza la razón de que situé la paciencia 


en un nivel tan alto en la escala de las virtudes educali- 
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vas, sea dobido a mi propia impaciencia, No se trala de la 
paciencia del compromiso o de la dimisión, sino de wma 
paciencia activa y atenta que siempre intenta ser inventiva, 
que mide la medostia de sus iniciativas y que, sin embargo, 
no desespera jamás del milagro. Así avanza la acción pe 
dagógica, en la precariedad de lo hamano y la esperanza 
de su contagio. Atenazada por las exigencias contradicto- 
rias y en cambio Lan necesarias, los unas como las otras; 
con tendencia a la plenitud, pero aceptando La limitación 
Iniciando coda vez una nueva aventura, sin mueca tener la 
certeza du poder alcanzarla. (2041, p. 207) 


Elije este recorte por su sintunía con mi idea de que nuestto bra 
bajo nos exige siempre desafios y apuestas y que quizás ello sa po- 
siblo a partit de “asumir lo incompletud, dosañar la omnipotencia, 
admitir que no se trata dle colocar nuestra flema en la obra. ¿Virmar? 
Sería presuntuoso. Quizás se trato sulo de dejar una seña, algún día 
recordada” (Edelstcio, 2011). 
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ANEXOS 
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PROGRAMA 


Seminario-Taller 


Análisis de las prácticas de enseñanza 


Fundamentación 


Abrir un espacio de andlisis sabre las prácticas docentes co la uni 
versidad supone, en primera instancia, la necesidad de considerar las 
condiciones bistórico-políticas y sacio-culturules en que dichas prác- 
ticas se producen (en el mundo, en nuestro país, en sus expresiones 
locales). 

El Siglo XXI, en el maru de los procesos de globalización « in 
ternacionalización, de profundas transformaciones en las relaciones 
sun Ja Información y el conocimiento más allá de sus cuntravertidos 
electos- plantea continua e incluso cotidianamente el desafio de re- 


pensar el papel de las instituciones universitarias, Se ponen en cu 


tión y replantean Lareas, exigencias, responsabilidados y disposicio- 
nes que, en este contesto, les corresponde desempeñar a lus docentes 
como profesiavale 
ón de modelns en vigencia junto a la redefinición de 
s que tienden a ser legilimadas en función de estas procesos, 


somete colidianamente a los universitarios u situaciones que, en mu- 


La reconve 


práctic 


chas ecasiones, no alcanzan a ser discutidas, analizadas y procesadas. 
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Ella deriva en la producción de respuestas centradas co coyunturas, sin 
generar mecanismos institucionales que allancen la posición de rellexi- 
vidad erítica que como institución pública les cabe a las universidades. 

De tudos modos, cobra fuerza el imperalivo de generar estrale- 
gas e instrumentos efectivos pura reorientar el trabijo académico y, 
consecuentemente, la Tormación requerida a los profesores. Se abre 
así, una nueva instancia para debatir y delinir el aporte pedagógico 
necesario en lo educación superior 

Un osta clave de lectura y análisis, la perspectiva que propone- 
mos para la reflexión es la de conducir, como punto de partida, a 
vana potenciación y revalorización de la actividad de enseñanza como 
responsabilidad sustantiva en el quehacer del profesorado universita- 
rio, Posicionamiento que subraya respecto de las prácticas ducentos 
y de la enseñanza, una intencionalidad: cl mejoramiento de Ja cali 
dad de los procesos de producción, ilusión, circulación y recepción 
de conocimientos con un fuerte anclaje en la problemática social de 
muestro liempo. Posicionamiento que destaca, la ineludible atribu- 
ción de poder y legitimidad a docentes para pensar, delinir y configu- 
rar colegiadamente el sentido asigoado a sus saberes y prácticas, las 
condiciones de despliegue de su trabajo. 

Para ello, apostamos al valor de una formación que cumplemen 
te saberes y conocimientos del proplo campo de conocimientos con 
utros de carácier pedagógico- didáctico, Ln exta dirección, plentes- 
mos que estas prácticas en su carácter de prácticas sociales contex- 
turadas y plurideterminadas, demandan para su comprensión una mi- 


rada desde el conjunto de categorías que conforman ayuello que los 


especialistas ban denominado “temas clásicas” de la Didáctica como 


de lus nuevos constructas desarrolladas al interior de la disciplina 
Mirada que, necesariamente, doberá sor complementada con otros 


saberes propios de las Ciencias de la Educación como así lambién de 
otras disciplinas del campo de las ciencias humanas y suctales, desde 
una lectura de carácter mullirrefcrencial. Perspectiva que reconoce 


como includible atender a las formas particulares que Jos procesos de 
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enseñanza adoptan co cada campo, árca, disciplina como a las parti 
cularidades que adguieren en diferentes conlexlos y siluaciones 

Esta clave de lectura y análisis requiero, al abordar la realidad de 
las práclicas de enseñanza, un esfuerzo de indagación acerca de su 
naturaleza, condicionantes, límites y posibilidades, Labor de suma 
complejidad cn tanto los prublemas no se encuentran claramente 
definidos y es necesario dilucidarlos desde situaciones que se pre- 
sentan en muchas ocasiones como ambiguas y contradicturias, De 
ahí la importancia de una actitud de búsqueda sistemática de claves 
de interpretación, que permitan identificar a dilerentes escalas notas 


que caracterizan y otorgan sentido a estas prácticas, 


Interesa, en esta dirección, valorizar la reflexión como recons- 


Ivueción crítica de la experiencia, lo que implica volver subre las 


situaciones, la propia actuación y las supuestos/racionalidades asu 
midos en cada caso acerca de la enseñanza. Tarea un la que, dife- 
rentes marcos disciplinarios, desarrollos Teóricos y programas de 
investigación, apottan categorías que permilen avanzar al analizar 
las situaciones de la práctica desde una visión acrítica a una Leoria 
comprensiva de la enseñanza. 

En relación a Jo antedicho, el enfoque por el que optamos 1ecu- 
peral concepto de prafesianalidad ampliada que concibe al docente 


como agente curricular sigmilicativos un docente que conoce, que He 


5mo, porqué y para qué en- 


seña. Un profesor, orientado a la indagación, que no sólo actúa, sino 


ne un saber y su define respecto del qué, 


que además es capaz de evaluar las consecuencias de sus acciones 


y 
generar cursos alternativos a partir de Ja ampliación permanente de 
sus murens conerptualos 

Para ello, nus interesa destacar la jncorpuración de aportes Led 
rica metodológicos de las perspectivas socto antropológica y de la 
narrativa en investigación educaliva, en el marco de una propuesta 
que hace énfasis en el análisis didáctico de las prácticas de la ense 
hanza como una herramienta intelectual que posibilita por parte de 
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prolesares el análisis rellexivo, critico y contextualizado acerca de 


sus enseñanzas. 
Objetivos 


+ Caracterizar los procesos de enseñanza en sus múltiples dimen- 


siones como procesos contextuados social e bistóricament 


+ — Reconocer formas particulares que adoptan las prácticas docen- 
tes y de la enseñanza en el ámbito universitario, 

+ Analizar acciones, decisiones y supuestos implicados en la clabu 
ración y desarollo de propuestas de intervención para la ens 


ñanza universitaria. 

+ — [dentilicar en sus alcances categorías didácticas que, desde un 
enfoque ampliado y relacional, aportan herramientas pora ol 
diseño, coordinación y análisis de situaciones de práctica de la 
enseñanda, 

+ Rescatar aportes del enfoque socia antrupológica y la narra 
va o tovestigación educativa paca el andlisis de prácticas de la 
enseñanza 

+ Adoptar uma actitud rellexiva y critica en el análisis de la propia 
práctica, reconociendo el papel del colectivo docente como pro- 


ductor de conocimientos en y para la enseñanza. 


Contenidos 
Núcleo 1 


Una perspectiva pedagógica. Enseñanza « interculturalidad. 
enseñanza conto transmisión. 
Prácticas de la enseñanza prácticas docentes, Notas que las vu 


racterizan. Su complejidad y problematicidad, Claves de análisis a 


distintas escalas, 
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y dilemas, Formas 


Las relaciones con el conocimiento, Tensiones 
que adopt la relación poder-saber en las situaciones de clase. Iixpec- 


(ativas y representaciones mutuas, U:nseñanzas implicitas. 


Núcleo 2 


El docente ante la larea de elaboración de su propuesta de enseñanza. 
Supuestos epistemológicos y pedagógico didácticos, 
Aula, clase y ostructura de actividad, La relación comenidu-méludo, 
Construsción didáctica, construcción metodológica y configura 


ciones didácticas 


Núcleo 3 


El análisis didáctico de las prácticas de enseñanza, una alternativa 
para interpretar y recrear las prácticas, Herranuentas conceptuales y 
metodológicas. 

Aportes de la perspectiva socio aotrmpulógica y de la narrativa 
en la investigación educativa. Los debates acerca de la reflexividad 
La construcción de conocimiento profesiunal para la enseñanza. 4] 
papel de colectivos docentes. La apuesta a un profesorado orientado 
a la indagación. 


Metodología 


Se trata de un espacio curricular delinido como Seminario- Taller, Las 
actividados prácticas que se realizan en ol mismos, so centran vo la ad 


quisición de capacidades analíticas, rellexivas y reconstructivas con 
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berramicotas propias de las perspectivas socio antrupulógica y de la 
narrativa en la investigación educaliva 


El tratamiento de los Lentas planteados se realizará a Lravós de 


+ Exposiciones al grupo total sobre las diferentes temáticas plan- 
tadas 
+ Instancias de trabajo en subgrupos, para el abordaje de situació 


nes problemáticas, la confrontación de experiencias y la concre 


ción de ejercicios de análisis didáctico de situaciones de práctica 
de la enseñanza y la elaboración de borradores preparatorios de 
un Texto de Reconstrucción Grilica requerido como Trabajo Pi- 
al para la acreditación. 

+ Instancias le puesta co común de aspectos relativos a la produc 
ción de los subgrupos; el debate de enfoques derivados de los 
materiales trabajados cumo de las postulaciones sustenidas por 
participantes y docentes. 


El Seminario-Taller es un espacio pedagógico especílico en dos 
sentidos, Primero eo la relación teoria/práctica v acción/rellexión y 
segundo, en la conformación de modalidades de trabajo en equipo y 
participativas, con las que se apunta a la producción, Se fomenta el 
aprendizaje grupal y la creación colectiva de conocimiento, dnde 
ol primero es resultante del interjucgo dinámico de los miembros, 
la la 


wa, lus estrategias y los contenidos. Se cuenta con el espacio del 


aula virtual a Jin de de 


varrollar propuestas a través de dos modos 
centrales de actividades: las de construcción colectiva y colaborati- 


ya, principalmente on foros generales y de debate sencillo, wikis o 


¿muros colaborativos para que los estudiantes/ducentes cuenten cun 
la posibilidad de analizar los distintos materiales y el imtercambiv de 


mitadas, para producir colectivamente. 
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Evaluación 


La evaluas 


ón operará en forma constante, a Sin de realizar los ajustes 
yu rectificaciones necesarias durante el desarrollo del praceso coma 
para recuperar los avances logrados 

Para la acreditación se requerirá de la aprobación de 3 actividades 


vbligatorias que constituyen ejercicios de análisis de la enseñanza, 


másel trabajo final. 


Para la acreditación final se requerirá un Trabajo a modo de en- 


sayo denominado Texte de Reconstrucción Crítica, que puedo see ela 
borado de manera individual o en peyueños grupos de no más de 


sonas, Dichu texto, deberá incluir rolerencias a los diterentes 


tus pe 
núcleos conceptuales que configuran cl Programa, con hase lanto en 
l dlesarvollo de las clases, Jos debates e intercambios, como en los 
materiales bibliográficos presentados y/o sugeridos. Asimismo, in- 
de práctica de la enseñan» 
za solvccionadas para los ejercicios de análisis concretados en clases 
acompañadas de rellesiones respecto de las principales comprensio 
nes lugradas a partir de la concreción de dichox ejercicios, 

So califica con uoa escalo de 1 (uno) 104 (diez) puotos y se consi 
dera aprobado con un mínimo de 7 (slele) puntos. 


corporar el análisis fundado de situación: 


Bibliografía 


Durante el desarrollo de las clases se especilicará la bibliografía co- 
rrespondiente a cada micleo conceptual somo lambién sugerencias 


de ampliación según los inter 


: de los y las cursantes. 
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